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RESUMO 
Autor: Sílvia Andreia Nascimento Prazeres Moreira 
 
 
O ponto de partida deste trabalho foi o desenvolvimento de um projecto de índole 
artística com alunos do 8º ano do Ensino Básico, no âmbito da disciplina de Oficina de 
Expressão Plástica. O projecto decorreu em vinte e uma sessões semanais de noventa 
minutos, dezanove em sala de aula e duas sessões de visitas guiadas num museu e numa 
oficina de cerâmica em horário extra-escolar. Teve como objectivo a criação de maquetas 
para esculturas a implantar no exterior da escola. Os alunos envolvidos no projecto foram 
adolescentes com idades compreendidas entre os 12 e os 16 anos, considerados pelos 
professores como “alunos desmotivados” e com “baixa auto-estima”. No sentido de criar 
uma maior envolvência, autonomia e vontade de saber dos alunos, foi implementada uma 
estratégia didáctica centrada na exploração da Identidade e da Alteridade. 
A propósito do trabalho desenvolvido, procurou-se verificar de que forma é que 
explorar a Identidade como estratégia de ensino em Expressão Plástica pode promover o 
reconhecimento da importância do Outro na construção de aprendizagens e o 
envolvimento dos adolescentes na procura do conhecimento, potenciando o sucesso 
escolar. 
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ABSTRACT 
Author: Sílvia Andreia Nascimento Prazeres Moreira 
  
  
The starting point of this work was the development of a art project for 8th grade 
students within the discipline of Plastic Expression. The project was held during twenty-
one weekly sessions of ninety minutes, nineteen classroom sessions and two museum 
visits and a pottery workshop outside school hours. The aim was to create models for 
sculptures for the school outdoors. The students involved in the project were adolescents 
from 12 to 16, perceived by teachers as "unmotivated students" and with "low self-
esteem." In order to create greater students’ engagement, autonomy and pursuit of 
knowledge, a didactic strategy focused on exploration of Identity and the sense of other 
was implemented. 
The present work also intended to determine how the exploration of identity as a teaching 
strategy in Artistic Expression promotes the recognition of the importance of the Other in 
the construction of learning and engagement of adolescents in the pursuit of knowledge, 
fostering academic success. 
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Introdução 
A sociedade Pós-moderna é regida por novos valores que influenciam os modos de 
viver das pessoas. Com o crescente consumo de massas, vive-se um processo de 
personalização: o aumento do atendimento da sociedade aos factores humanos e a 
estimulação de necessidades dos sujeitos (Lipovetsky, 1983). A diversificação de opções e 
crenças, a valorização em viver o instante, a tendência de uma maior autonomização e 
diferenciação provocam alterações na forma como os indivíduos se relacionam entre si e 
uma menor identificação com a instituição escolar. Se há uma valorização da subjectividade, 
os indivíduos tendem a ser mais egocêntricos e menos preocupados com causas colectivas 
(Lipovetsky, 1983). Os adolescentes são o grupo etário mais exposto a esta realidade.  
Sendo a Escola um espaço privilegiado de socialização, deverá reconhecer este 
fenómeno para promover as relações intersubjectivas? Face ao processo de personalização 
característico da sociedade pós-moderna, que estratégias pedagógicas potenciam um maior 
envolvimento dos adolescentes com a Escola e com os outros? Explorar o tema da 
Identidade como estratégia pedagógica pode promover um maior sentido de Alteridade? De 
que forma é que a Expressão Plástica potencia o conhecimento de si, do Outro e do mundo? 
Estas constituem as questões de partida do presente estudo. 
O problema central deste trabalho incide na relevância da exploração da Identidade 
como estratégia pedagógica em Expressão Plástica. Em primeiro lugar, interessa focar a 
questão da identidade face à realidade pós-moderna e as influências dessa relação no 
adolescente que, por sua vez, passa por uma fase do desenvolvimento em que o processo de 
construção da sua Identidade é crucial. Em segundo lugar, importa salientar a pertinência 
deste tema face às competências essenciais e específicas na área artística preconizadas no 
currículo nacional. Em terceiro lugar, compreender de que forma é que a exploração de 
estratégias que visem a Identidade promove o sentido de Alteridade, um valor ético 
intemporal e universal. Por último, importa relevar o factor motivacional do tema para a 
aprendizagem, a promoção da auto-estima, da interacção e confiança grupal - estímulos que 
potenciam um maior envolvimento e empenho na procura do saber e, consequentemente, a 
experimentação de sucessos que se podem repercutir noutros contextos educativos e ao 
longo da vida. 
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Tendo estas considerações teóricas como pano de fundo, o presente trabalho procura 
atingir os seguintes objectivos: 
 
Objectivo Geral 
 Verificar de que forma a Identidade como estratégia de ensino em Expressão 
Plástica promove o reconhecimento da importância do Outro na construção de 
aprendizagens e o envolvimento dos adolescentes na procura do conhecimento 
 
Objectivos Específicos 
 Compreender as características da sociedade contemporânea para perceber os 
interesses e as expectativas dos alunos adolescentes 
 
 Conhecer a forma como os seres humanos aprendem, à luz das teorias 
construtivistas de aprendizagem, com vista a concepção de estratégias de ensino 
eficazes  
 
 Compreender o nível de desenvolvimento psicológico, social, criativo e estético 
de um grupo de adolescentes e a relevância da exploração da identidade como 
estratégia didáctica nesta fase específica da vida humana 
 
 Entender de que forma é que a exploração da Identidade pode promover o sentido 
de Alteridade 
 
 Salientar a importância das Artes Visuais na promoção da criatividade, do 
conhecimento, da vontade aprender e do sentido crítico face ao sujeito, aos outros e 
ao mundo 
 
 Avaliar a relevância da estratégia pedagógica aplicada no Projecto “Uma Escola 
Chamada EU” com vista à promoção da construção da Identidade e da Alteridade de 
adolescentes do 8ºano, na disciplina de Oficina de Expressão Plástica  




No intuito de alcançar os objectivos propostos, o presente trabalho está organizado do 
seguinte modo: 
 
Na primeira parte é feita a fundamentação teórica que visa o aprofundamento do 
estado da arte sobre os seguintes temas: “Pós-Modernidade: Identidade vs Alteridade”, “O 
Desenvolvimento do Adolescente”, “Teorias de Aprendizagem” e “Currículo e Avaliação”.  
Na segunda parte é apresentado um projecto desenvolvido em Oficina de Expressão 
Plástica com um grupo de adolescentes do 8º ano do ensino básico, numa análise global em 
constante articulação dos procedimentos com a fundamentação teórica.  
Por último, são apresentadas considerações finais sobre a relevância da prática e dos 
respectivos resultados, na consecução dos objectivos propostos. 






1. Pós-modernidade: Identidade vs Alteridade 
 
«E que vê ele? Vê a espécie humana na era dos grandes 
números, que se estende numa multidão nivelada mas, no entanto, 
feita de individualidades distintas, tal como este mar de grãos de 
areia que submerge a superfície do mundo»  
(Calvino, 2002, p.101) 
 
Nas últimas décadas do século XX e inícios do século XXI, as sociedades têm vivido 
grandes mutações. O enquadramento desta época tem sido denominado como Pós-
Modernidade. Não tem sido consensual se a Pós-Modernidade é a exacerbação da sua época 
antecedente, a Modernidade, ou se é a sua ruptura, um outro paradigma vivencial. Porém, 
identificam-se relações e diferenças entre estes dois conceitos que proporcionam uma visão 
panorâmica sobre o nosso tempo. 
O conceito de Modernidade está associado a uma condição social que tem origem no 
iluminismo do século XVIII, e que se baseia na crença da Razão e do conhecimento 
científico como motor do domínio da natureza e do progresso em prol da emancipação do 
Homem. As crenças da modernidade valorizavam os ideais da universalidade, da Revolução, 
da Verdade, da busca incessante do Novo em detrimento de tradições enraizadas e 
estanques. Focada no futuro e ávida de mudança, a modernidade caracterizou-se pelos 
grandes avanços técnicos e científicos que promoveram o desenvolvimento da produção 
industrial, das organizações sociais e da expansão do consumo.  
O optimismo da Modernidade foi, todavia, posto em causa a meados dos anos 60. As 
graves e sucessivas crises que se têm vivido – políticas, económicas, ambientais, sociais, 
 Uma Casa Chamada EU: A exploração da Identidade através da Expressão Plástica                               5 
 
morais – questionam o valor do progresso. A Pós-Modernidade surge numa época em que se 
toma consciência de que já não se vivem os ideais propostos pela modernidade, mas sim as 
suas repercussões. O desenvolvimento acelerado das tecnologias de informação, o fenómeno 
da globalização, os avanços da ciência e da técnica, a mundialização da economia 
(Fernandes, 2000, p.27) e a cultura de massas foram alguns dos factores que abalaram 
crenças, valores, conceitos e ideologias que a modernidade tinha como referência. A Pós-
Modernidade é comummente associada a uma época de incertezas, nega a universalidade do 
conhecimento e é crítica quanto à objectividade da ciência. Por conseguinte, aceita a 
coexistência de opostos conceptuais e ideológicos: diluem-se as fronteiras entre o real e a 
ficção, entre o objectivo e o subjectivo, entre o verdadeiro e o falso, entre factos e teorias. A 
sofisticação e a complexidade tecnológica facilitam o fenómeno da globalização, contraindo 
o tempo e o espaço. A possibilidade de estar em todo o lado, a qualquer hora, à distância de 
um “clique”, permite o contacto alargado, e em rede, com várias culturas e várias formas de 
compreender a realidade. A tecnologia da imagem tem sido cada vez mais apurada. Os ecrãs 
tornam-se dispositivos inseparáveis do quotidiano, o mundo do real e da imagem virtual 
confundem-se. Segundo o sociólogo e filósofo francês Jean Baudrillard (1991), a Pós-
Modernidade é o resultado de um movimento simultâneo de explosão e implosão: a 
explosão da tecnologia, da mecanização, das relações de mercado, que geram a 
diferenciação em vários níveis, ao mesmo tempo que a implosão dos limites de regiões, da 
distinção entre cultura de massas e alta cultura, do aparente e do real, das oposições binárias. 
No limite, a implosão pode tornar tudo igual a tudo (Lages, 1997).  
Sendo Identidade, por definição, a qualidade do idêntico, paridade absoluta
1
 ou as 
características próprias e exclusivas de uma pessoa,
2
 como se insere a perspectiva que o 
indivíduo tem de si, enquanto pessoa e ser social, neste modelo civilizacional? Para 
compreender a questão da identidade no nosso tempo, é necessária uma breve resenha sobre 
como era entendida nas sociedades tradicionais e modernas. A identidade do indivíduo numa 
sociedade tradicional era definida através da sua cultura local que ditava os valores, 
motivações, orientações e comportamentos aos quais todos se regiam. A comunidade 
impunha os seus valores, símbolos e homogeneidade de orientações e comportamentos. Um 
indivíduo íntegro era aquele que respeitava as normas, a estabilidade das relações 
interpessoais e as orientações ideológicas vigentes. Por consequência, as possibilidades de 
                                                          
1 Dicionário Priberam da Língua Portuguesa. http://www.priberam.pt/dlpo/default.aspx?pal=identidade  
2Academia de Ciências (2001) Dicionário da Língua Portuguesa Contemporânea. Lisboa: Verbo 
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escolha eram limitadas. 
O espaço local deixa de ser a única referência de identidade do indivíduo moderno. A 
capacidade de circular por locais distantes e de contactar com culturas diversas torna-o 
consciente das múltiplas orientações e referências possíveis. O indivíduo moderno procura o 
sentido de si fora da comunidade e a diferença torna-se o motor da vida social. 
Na sociedade pós-moderna, o indivíduo tem sido o foco principal das sociedades 
democráticas. O filósofo francês Gilles Lipovetsky no seu livro “A Era do Vazio” (1983) 
designou este fenómeno como um processo de personalização motivado pela revolução do 
consumo de massas. Este processo surge do desenvolvimento de uma sociedade flexível, 
assente na informação, na estimulação de necessidades e no atendimento aos “factores 
humanos”. Esta forma de compreender a sociedade leva a uma renovação da gestão dos 
comportamentos. Ao contrário da sociedade tradicional, há mais opções e menos coações, 
menos autoridade e mais desejo, menos constrangimentos e mais compreensão. Como 
resposta, as instituições sociais, outrora regidas somente pelos ensinamentos da gestão 
científica, focam-se agora nas motivações e nos desejos dos indivíduos, incitando-os à 
participação, à diversificação, à autonomia, à responsabilização. A sociedade pós-moderna 
constitui-se idealmente por valores como o respeito pelas diferenças, o culto pela libertação 
pessoal, pela livre expressão, pela descontracção, pelo hedonismo, pela cultura do EU. Em 
contraste com as sociedades modernas, disciplinares e regidas por regras uniformes e 
universalistas, os valores do processo de personalização são o direito do indivíduo a ser ele 
próprio, a sua realização pessoal e o respeito pela singularidade subjectiva. A liberdade é, 
por isso, um dos factores mais significativos do nosso tempo. A liberdade de cada um ser o 
que quer ser e como quer viver. O indivíduo pós-moderno, na constante procura de si 
próprio e em prol do seu prazer, é composto e orientado por múltiplas referências. Essa 
pluri-referencialidade vem de diversos pontos do planeta, oriunda de outras épocas (moda 
rétro), de imagens virtuais, de crenças e cultos que podem ser, ou não, as que existem no 
espaço onde habita. A diversidade de modelos, porém, é geradora de indivíduos 
fragmentados, deslocados e isolados (Lages, 1997; Boavida, 2008).  
 Como o indivíduo pós-moderno está naturalmente mais focado em si, encara os 
assuntos políticos e ideológicos com despreocupação. As grandes questões da vida colectiva 
aparecem e desaparecem com indiferença e descontraidamente, alternadas com anúncios 
publicitários. A relação do indivíduo com o colectivo tende a ser cada vez mais mediada por 




 na internet que o ligam aos outros através de características e interesses 
comuns e que o fazem sentir útil, fora si, pondo on-line o seu sentido de alteridade.  
A era do consumo, com a sua oferta múltipla e diferenciada, possibilita o consumidor 
ser um agente activo e responsável da sua escolha, combinando o produto à sua semelhança 
(através de estratégias como “self-service” ou o “faça você mesmo”). Porém, a profusão de 
imagens, objectos, informações, referências constantes, sempre mais apelativas que as 
anteriores, tornam o indivíduo pouco concentrado no que realmente necessita, atendendo aos 
impulsos, valorizando o instantâneo e sendo fugaz a tudo o que pode ser regular, estável e 
perene. Em suma, o movimento de implosão e explosão na Pós-Modernidade também passa 
pela questão da identidade: por um lado, o consumo faz implodir o desejo incessante da 
realização pessoal, fazendo a sociedade e as instituições regerem-se em torno da 
diferenciação dos indivíduos; por outro lado, a explosão de referências fazem a identidade 
do indivíduo fragmentar-se, dissipando-se de si próprio, das suas referências estruturantes. A 
exacerbação do consumo, típico da sociedade pós-moderna, acentua as singularidades e, ao 
mesmo tempo, uniformiza os comportamentos. Simultaneamente, uma cultura à medida e 
uma cultura global. 
Segundo o filósofo João Boavida (2008), a desvalorização da intersubjectividade face 
à subjectivização deve ser urgentemente contrariada. É preciso reforçar que a consciência de 
si só faz sentido através da interacção com o Outro, sendo através dessa interacção que se 
constrói o conhecimento. Por outro lado, a alteridade reforça e valoriza a liberdade 
individual. O fortalecimento desses laços é uma das missões primordiais do espaço 
consagrado da socialização, a Escola. 
 
1.2 Desafios da Escola e do Professor na Pós-modernidade 
As problemáticas da Pós-Modernidade têm colocado grandes desafios às instituições 
sociais, nomeadamente ao mundo laboral e às escolas, exigindo-lhes grandes adaptações às 
mudanças que se vão sentindo permanentemente. Verifica-se que as adaptações têm sido 
difíceis, muito lentas e com grandes resistências. É já uma expressão comum a falta de 
confiança no ensino, nos professores, na segurança da Escola. A comunicação social mais 
facilmente promove uma visão negativa do espaço escolar, associando-o a um “campo de 
                                                          
3  O Facebook é a maior rede social do mundo, congrega 500. 000.000 membros. 
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batalha”, do que a divulgação dos seus sucessos. 
A sociedade actual está alicerçada em valores como o individualismo, o consumismo e 
o hedonismo (Lipovetsky, 1983). Estes valores distraem os indivíduos, inebriam os seus 
desejos, valorizam a vivência do instante, do imediatismo e do facilitismo. Estes novos 
valores entram em confronto com os valores tradicionais da Escola, o estímulo da procura 
do saber, do compromisso e a promoção de comportamentos previsíveis e tidos como 
socialmente aceites. A valorização pessoal, algo que a Escola é promotora por excelência e 
que o indivíduo pós-moderno, na sua essência, procura, está mais associada à sua utilidade 
de cariz profissionalizante, do que ao aperfeiçoamento pessoal (Boavida, 2008). Hoje em 
dia, a função meramente profissionalizante da escola é muito polémica, pois contrasta com 
os valores cada vez mais altos de desemprego, mesmo a nível superior. Tais problemáticas 
da actualidade e a consequente falta de crédito da Escola, levam a uma contextualização 
histórica sobre o significado da Escola e como esta se tem relacionado com os sujeitos 
aprendentes, assim como uma perspectiva sobre os desafios que a pós-modernidade lhe 
coloca e que rumo poderá seguir para tornar-se um espaço de prosperidade e sintonizado 
com as exigências que estes tempos ditam. 
Primeiramente, coloca-se a questão: O que é a Escola? Assumindo a possível 
diversidade de respostas, Canário (2005) define a Escola como sendo «uma invenção 
histórica, contemporânea da dupla revolução industrial e liberal que baliza o início da 
modernidade e que introduziu, como novidades, o aparecimento de uma instância educativa 
especializada que separa o aprender do fazer; a criação de uma relação social inédita, a 
relação pedagógica no quadro da classe, superando a relação dual entre o mestre e o 
aluno; uma nova forma de socialização (escolar) que progressivamente viria a tornar-se 
hegemónica» (Canário, 2005, p.61). Na sua génese, século XVIII, a escola pública e laica 
tornou-se um instrumento de construção das sociedades liberais. Promoveu a integração dos 
indivíduos na máquina do desenvolvimento dos Estados-Nação e criou um novo modo de 
socialização, a relação pedagógica entre um professor e um grupo de alunos. Este novo tipo 
de relação social, circunscrito ao espaço escolar, baseava-se nos princípios de revelação e de 
cumulatividade (Canário, 2005), isto é, um professor revela o conhecimento a muitos alunos 
“como se fossem um só” (Barroso segundo Roldão, 2009, p.17) para que estes acumulem as 
informações. Este modo escolar baseia-se num processo de ensino-aprendizagem impessoal, 
exterior ao sujeito, desvalorizando a experiência dos indivíduos.  
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Nos inícios do século XX, uma grande revolução pedagógica vai pôr em causa o modo 
escolar clássico. As descobertas científicas sobre o desenvolvimento humano, tais como a 
evolução física, psíquica e intelectual da criança e do jovem, assim como a necessidade de 
reforçar os pilares da democracia – liberdade, igualdade e fraternidade – dos Estados-nação, 
criam o movimento Educação Nova. Em consonância com este modelo estão as teorias 
cognitivistas de Piaget e o construtivismo de Vygotsky.  
Neste modelo educacional, o professor deixa de ser o centro do processo de ensino - 
aprendizagem, passando a ser o aluno a ocupar esse lugar. Segundo Boavida (2008) essa 
inversão de lugares acelera o processo de individualização, pois «resulta da evidência de 
que é nele (no aluno) que as aprendizagens se dão» (Boavida, 2008, p.3). No entanto, este 
novo modelo não anula o clássico, passam sim a coexistir. 
O ensino centrado no aluno tem antecedentes históricos: o método socrático, por 
exemplo, já defendia que cada indivíduo deveria encontrar a verdade através dos seus 
próprios meios; o filósofo romântico J.J. Rousseau, na sua obra Emílio (1762), acreditava no 
valor de uma educação não intervencionista, no natural desenvolvimento das capacidades do 
indivíduo, em que o educador deveria assumir somente o papel de ajudante do processo. O 
movimento da Educação Nova ou Educação Progressiva, como é designado nalguns países, 
inspirou-se no pensamento de Rousseau. Destacam-se alguns princípios que vão ao encontro 
do processo de individualização do ensino: ter como base a psicologia do indivíduo; 
promover a atmosfera familiar e a co-educação; possibilitar a execução de trabalhos livres, 
adaptados à individualidade de cada um; desenvolver o juízo, mais do que memória; basear 
o ensino nos factos e nas experiências práticas; estabelecer um programa a partir dos 
interesses espontâneos do aluno; recorrer ao trabalho individual e em grupo com vista à 
investigação e organização lógica comum; desenvolver o juízo crítico e o sentido da 
liberdade; preparar o futuro cidadão com vista a Nação e a Humanidade (Planchard, 1979). 
Este conjunto de princípios da Educação Nova tinham como intuito fomentar um mundo 
mais justo, “dando a possibilidade de todos os indivíduos desenvolverem plenamente as 
suas capacidades e de intervirem conscientemente e criticamente numa sociedade 
democrática, feita de liberdade, de responsabilidade e de disciplina consentida” (Mialaret, 
1970, p.5). A Educação Nova influenciou vários teóricos e pedagogo que, durante todo o 
século XX, foram construindo renovadas concepções e teorias do que deve ser a escola e os 
processos de ensino-aprendizagem: Montessory, Dewey, Claparède, Férrière, Freinet, entre 
outros.  
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Entre a prática dos modelos tradicionais de ensino, centrados no professor e no seu 
saber, e os princípios revolucionários baseados na Educação Nova, a escola da modernidade 
desenvolveu-se num processo de identificação do indivíduo com a matriz cultural e 
linguisticamente homogénea da sociedade onde se inseria. A escola foi, durante muito 
tempo, orquestradora da estabilidade, “guardiã da identidade”, da conformidade social, 
assegurando a preparação e integração do aluno na vida profissional. Toda a educação era 
feita no sentido de manter uma determinada realidade social que ia evoluindo dentro de um 
padrão socialmente identificável (Gonçalves & Alves, 1995).  
Como se tem vindo a constatar estes valores de Escola, característicos de um “tempo 
de certezas” (Canário, 2005), estão ainda presentes, embora desajustados. Nas últimas 
décadas do século XX, uma série de mutações económicas, políticas e sociais, o processo de 
democratização e de massificação escolar, vieram desequilibrar os pilares de sentido e de 
estabilidade da Escola preconizados na sua génese. A Escola sofre um problema de 
legitimidade social que “condiciona a construção de um sentido positivo para o trabalho 
que é realizado” (Canário, 2005, pp.86-87), facto que transparece no insucesso dos alunos e 
dos professores.  
Face a este problema, é necessário re-pensar a escola de forma a inseri-la na realidade 
pós-moderna, adaptando-a à multiplicidade e à mudança, conceitos característicos do nosso 
tempo (Gonçalves & Alves, 1995). Como afirma Boavida (2008) “é preciso ir à procura de 
princípios, que antes estavam dados à partida, e de finalidades, que havia, mas entretanto 
se perderam” (Boavida, 2008, p.9) Para a construção da “escola do futuro”, Canário (2005) 
sugere a orientação por três grandes finalidades: construir a escola onde se aprenda pelo 
trabalho e não para o trabalho; desenvolver na escola o estímulo do gosto pela actividade 
intelectual de aprender; transformar a escola num sítio onde se ganha gosto pela política, 
onde se vive a democracia;  
Segundo Gonçalves e Alves (1995) o contacto multicultural, quer através dos actores 
da escola, quer das tecnologias da comunicação, exige à escola e aos professores novas 
estratégias que promovam a cooperação rica e saudável com o cruzamento de referências. A 
multiculturalidade também promove a organização de diferentes práticas discursivas que 
devem ser aplicadas adequadamente. Por outro lado, há que assumir o desafio que a nossa 
contemporaneidade coloca face à mutabilidade de crenças, à vivência de muitos e diferentes 
papéis, à variação de crenças, relativização de dogmas: pois o que ontem se considerava 
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perene, hoje é posto em causa. Com a aceleração e as consequentes mutações do mundo, é 
importante que o indivíduo seja preparado para se adaptar às mudanças e ser, ele próprio, 
agente de mudança. Para tal, é importante capacitá-lo para a flexibilidade de acções e 
valores, confrontando-o com as transformações vigentes, para que seja não só leitor e 
intérprete da realidade mas que seja também capaz de agir para a transformar (Gonçalves & 
Alves, 1995). Construir um ensino centrado na acção para que a escola não seja apenas uma 
preparação da vida, mas uma escola que seja, ela própria, vida (Gonçalves & Alves, 1995, 
p.141), cujo mundo do trabalho é um dos cenários. «A escola pós-moderna terá que estar 
muito mais centrada nos processos de flexibilização e de construção pró-activa de 
possibilidades. A confrontação com uma realidade diversificada de acções, conhecimentos, 
culturas e valores, não visa uma aquisição passiva de informação mas sim a construção de 
processos que permitam um processo de adaptação activa à multi-realidade» (Gonçalves & 
Alves, 1995, p.143).  
A escola pós-moderna tem passado pelo processo de personalização, quer a nível 
organizacional - as escolas tendem a assumir as suas especificidades, a sua imagem e 
finalidades próprias, formalizadas nos respectivos projectos educativos – quer a nível 
curricular, através da autonomização e flexibilização do currículo (projecto curricular de 
escola e, a nível micro, projecto curricular de turma), no sentido de atender às 
características, exigências e interesses pedagógicos da escola e dos seus alunos. No entanto, 
os professores confrontam-se com alunos cada vez mais condicionados por interesses 
particulares, de natureza sobretudo hedonista, dispersos por universos paralelos, com 
dificuldades em perceber e valorizar os factores que convergem para um entendimento da 
realidade mediante a ideia de unidade e finalidade (Boavida, 2008, p.8). Por um lado, 
constrói-se um currículo “à medida” dos alunos, por outro, os alunos estão cada vez mais 
alheios à escola, ou melhor, à sala de aula, e a tudo o que ela promove. Como podem os 
professores trabalhar no sentido de atenuar este dilema?  
Tal como a Escola, os professores deverão ajustar-se à realidade pós-moderna, através 
de uma formação para a multiplicidade e mudança (Gonçalves & Alves, 1995). Deverão 
estar comprometidos com o desenvolvimento da democracia, transformando a escola num 
lugar onde ela é desenvolvida e promovendo o exemplo. Deverão valorizar a aprendizagem 
activa como construtora de conhecimento e assumir a sua prática docente como formação 
profissional, através da acção, da reflexão sobre e para a acção. Deverão saber adequar 
permanentemente as aprendizagens às necessidades dos alunos e promover uma cultura de 
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partilha e cooperação entre os pares. Para além do desenvolvimento da autonomia do aluno, 
os professores deverão promover igualmente a heteronomia, não no sentido de fazer com 
que os indivíduos sejam conduzidos por tendências exteriores de forma passiva e acrítica, 
mas para potenciar o sentido de partilha, da construção colectiva em prol da qualidade de 
vida de todos. Segundo Lourenço (2005) os teóricos da aprendizagem Piaget e Vygostsky 
contrapunham-se nesta perspectiva: Piaget pensa o sujeito como autónomo dos outros e das 
coisas, Vygotsky liga o sujeito a uma subordinação quase total das estruturas sociais.  
Relativamente às tematizações educativas da pós-modernidade, os psicólogos 
Gonçalves e Alves (1995) questionam o desenvolvimento de um sentido de identidade como 
objectivo educacional. É colocado ao indivíduo o desafio de encontrar uma matriz 
consistente de valores, conhecimento e acções que o singularizem e identifiquem em prol de 
uma identidade consistente (Gonçalves & Alves, 1995, p.144). No entanto, uma realidade 
pós-moderna exige a diferenciação, complexidade, flexibilidade e coerência (Gonçalves & 
Alves, 1995, p.144), isto é, um sentido intencional de autoria, assente na ideia de como 
posso criar diferentes possibilidades de mim próprio (Gonçalves & Alves, 1995, p.144). Na 
verdade, o conceito de autoria é a desconstrução da identidade sou tanto mais autor quanto 
menos idêntico (Gonçalves & Alves, 1995, p.144). Preparando-o para a mudança, o aluno é 
encorajado a procurar e construir activamente uma diversidade de percursos (…) 
introduzir flexibilidade e diversidade na sua acção e no seu conhecimento (Gonçalves & 
Alves, 1995, p.145).  
Fazendo uma breve súmula sobre os aspectos que foram aqui destacados, é possível 
constatar que a escola tem procurado, nas últimas décadas, chegar cada vez mais próximo 
dos alunos, induzida pelo processo de personalização característico do nosso tempo. No 
entanto, tal não tem sido suficiente para criar envolvência e sucesso no desempenho dos 
jovens, devido ao desajuste do mundo da escola, que se rege por uma matriz moderna, com a 
proliferação de estímulos e a aceleração do mundo “real” pós-moderno. No sentido da 
criação de uma escola pós-moderna, mapeiam-se propostas, caminhos, utópicos ou 




 Uma Casa Chamada EU: A exploração da Identidade através da Expressão Plástica                               13 
 
1.3 “Aprender a SER” 
A ideia de Educação para a Autoria, isto é, o reconhecimento que o indivíduo tem em 
si várias possibilidades de Ser e que é capaz de ser versátil na acção e na mobilização de 
conhecimentos em prol da adaptação, flexibilização e participação na instável sociedade 
pós-moderna (Gonçalves & Alves, 1995), exige o desenvolvimento de competências básicas 
que a Educação formal (e não formal) deve promover. Nas actas do colóquio Saberes 
básicos para todos os cidadãos do século XXI (2004), organizado pelo Conselho Nacional 
de Educação, são destacados cinco saberes básicos que devem ser trabalhados nos alunos: 
aprender a aprender, saber comunicar adequadamente, saber ser um cidadão activo, saber ter 
um espírito crítico e criativo e saber resolver situações problemáticas e conflitos. São estes 
saberes essenciais para viver e agir numa sociedade em constante mudança e que vão ao 
encontro do que a UNESCO (1996) consagrou como “Aprender a SER”. O “aprender a Ser” 
também passa pelo aprender sobre o Outro. No livro “Pedagogia da Autonomia: saberes 
necessários à prática educativa” (1996), Freire aprofunda: uma das tarefas mais 
importantes da prática educativa-crítica é propiciar as condições que os educandos em suas 
relações uns com os outros e todos com o professor ou professora ensaiam a experiência 
profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social e histórico, como ser pensante, 
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque 
capaz de amar (Freire, 1996, p.41). Para “aprender a ser”, a prática educativa deve 
proporcionar aos alunos e aos professores a possibilidade de assumirem quem são, e isso só 
é possível através da relação com os outros. Saber Ser significa saber pensar, comunicar, 
transformar, criar, realizar sonhos, amar. 
 
1.4 Das Artes para a Educação: a partir dos seis princípios de Elliot Eisner 
Como podem as artes contribuir para a prática da educação? O educador artístico 
americano Elliot Eisner, no seu texto “O que pode a Educação aprender das Artes sobre a 
Prática da Educação?” (2008), defende que a adaptação da Escola às vicissitudes da nossa 
contemporaneidade depende de um questionamento das crenças, meios e finalidades da 
Educação, ainda ancorados na matriz da modernidade, e da importação dos modos de 
pensar, estratégias e práticas do fazer artístico. Segundo Eisner sempre existiu, e ainda 
perdura, um grande fosso disciplinar entre a ciência e a arte: a ciência era considerada 
fiável, o processo artístico não. A ciência era cognitiva, as artes eram emocionais. A ciência 
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era ensinável, as artes requeriam talento. A ciência podia provar-se, as artes eram questões 
de preferência. A ciência era útil, as artes ornamentais (Eisner, 2008, p.7). Sendo a 
educação assumida como uma ciência, o pensamento e as práticas educativas sempre 
estiveram associados aos métodos científicos. Por conseguinte, é proposta uma mudança de 
visão sobre a Educação, de forma a colmatar problemas e construir “uma concepção de 
prática escolar mais generosa” (Eisner, 2008, p.9). São apontados seis princípios do fazer 
artístico que podem contribuir para uma reconceptualização da educação.  
No fazer artístico é necessária a capacidade de compor relações qualitativas para um 
“bem ajuste”, isto é, saber articular várias matérias, experimentar relações e fazer juízos 
sobre os resultados, rever e experimentar alternativas. Esta forma livre de pensar, agir e 
julgar tornam o pensamento e o sentimento inseparáveis (…) as sensibilidades entram em 
jogo e afinam o processo (Eisner, 2008, p.10). Na perspectiva da educação, a capacidade de 
compor e de articular ideias, de saber pensar com os sentimentos, inerente à prática artística, 
pode ajudar capacitar o indivíduo a saber agir e julgar, de forma sensível, consciente e 
responsável, num mundo onde as regras são mutáveis.  
Um outro princípio tem a ver com a formulação de objectivos. O método científico é 
linear quanto à conceptualização de fins, formulação de meios com vista à sua consecução, 
implementação e avaliação. Nas artes não há um método rígido, há flexibilidade - a própria 
acção pode sugerir os fins, a articulação das relações podem ser imprevisíveis e susceptíveis 
de alterar os objectivos iniciais. Saber trabalhar promovendo a surpresa e a descoberta é algo 
que pode transformar a rigidez e a formatação que ainda existem na prática educativa.  
O terceiro princípio é relativo à ideia de forma e conteúdo como unidade. Ambos os 
elementos fazem parte da mensagem, quer nas artes quer no ensino, é tão importante o que 
se ensina como a forma como se ensina. Dar atenção ao geral e aos pormenores, é algo que 
os professores devem desenvolver em si e fomentar nos alunos. Para tal, é preciso abrandar 
a percepção (Eisner, 2008, p.12). 
Nem tudo o que é conhecível pode ser articulado de forma proposicional (Eisner, 
2008, p.12). Neste princípio, o autor afirma que o conhecimento vai para além daquilo que 
se consegue verbalizar. Há coisas que se sabem que só se revelam através da expressão. 
Promover uma educação que explore as múltiplas linguagens, facilita a comunicação do que 
se sabe mas não se consegue dizer. Por outro lado, este princípio aponta para a importância 
da intuição na educação. O professor deve ter a capacidade de ir para além do dizível e do 
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visível, saber “sentir o grupo”, as suas capacidades, os saberes latentes. 
O quinto princípio é referente à relação entre pensamento e matéria-prima. Para 
aprender a usar o material adequadamente, o artista precisa de pensar dentro dele (Eisner, 
2008, p.13). A diversidade de contextos e de materiais implica modos diferentes de pensar e 
de agir em consonância com as características do material. Importando este princípio para a 
prática educativa, o professor precisa de pensar a sua acção de acordo com o material que 
tem, os alunos. Também no desenvolvimento curricular, é preciso promover diferentes 
formas de pensamento através da experiência de exploração de diferentes materiais. Facultar 
a experimentação diversificada é ajudar a desenvolver a mente. Neste princípio, o autor 
refere a ideia de projecção da Educação: semelhante à projecção do artista no material que 
trabalha, o professor projecta-se nos alunos, através do seu ensino para que, por sua vez, os 
estudantes aprendam a projectar-se a eles próprios (Eisner, 2008, p.14).  
Por último, a importância da satisfação e da experiência estética no (e pelo) trabalho, 
que não se restringe apenas ao fazer artístico. Na educação, estimular a curiosidade é 
capacitar ao aluno a faculdade de colocar questões, em detrimento da conformidade das 
respostas tidas como correctas. A educação deve estar orientada para promover o gosto pelo 
trabalho de investigação. Através desse trabalho ao longo da vida, o indivíduo vai 
enriquecendo a sua sensibilidade, apurando a sua capacidade de ver e de interpretar o 
mundo. Aumentando este espectro, terá mais possibilidades de construir melhores soluções 
para situações problemáticas.  
Apesar de serem apresentados de forma sectarizada, estes princípios estão 
interconectados. A intrusão dos modos de pensar artísticos na prática da educação podem 
ajudar a libertar a educação dos hábitos enrijecidos (Eisner, 2008, p.16). Esta projecção 
idealiza uma escola onde é dado mais valor à surpresa que ao controlo, é dedicada mais 
atenção ao que é distintivo do que ao padronizado, é dado mais interesse ao que está mais 
relacionado com o metafórico do que com o literal (…), tem uma maior focalização no 
tornar-se do que no ser, dá mais valor ao imaginativo do que ao factual, dá uma maior 
prioridade ao valorizar do que ao avaliar (…) a qualidade da caminhada (é) mais 
significante do que a velocidade a que se chega ao destino (Eisner, 2008, p.16). Este é, 
talvez, o caminho para a Escola na Pós-Modernidade, uma escola de possibilidades. Porque 
o Mundo não é. O Mundo está sendo (Freire, 1996, p.76). 
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1.5 Desafios da Pós-modernidade na Educação Artística 
No seu livro “A Educação pela Arte” (1943), Read afirma: A Arte deve ser a base de 
toda a Educação (Read, 1943, p.13). Esta ideia é oriunda da antiguidade clássica, tendo sido 
já idealizada por Platão na sua obra A República (Liv.VII). Read analisa os conceitos 
inerentes da sua tese – Arte e Educação – e apresenta-os como sendo indissociáveis e de 
extrema importância para todos os níveis do desenvolvimento da pessoa. Na sua óptica, a 
arte, nas suas mais variadas formas expressivas, desempenha um papel primordial na 
adequada formação da personalidade, sustentando que esta só é possível acontecer de forma 
equilibrada num processo de individualização e integração, isto é, uma educação 
individualizada associada a uma educação socializante (Sousa, 2003, p.25). 
A Educação Artística visa o desenvolvimento harmonioso da personalidade humana 
pois articula, simultaneamente, várias dimensões constituintes do indivíduo, biológicas, 
afectivas, cognitivas, motoras (Sousa, 2003), assim como a componente social e cultural. 
Educa os sentidos, alimenta o imaginário, fomenta valores morais e éticos, estimula e 
enriquece o pensamento o que, por sua vez, irá reflectir-se na sua expressão. 
Segundo Porcher (1973) algumas das principais finalidades da educação artística são: 
criar no indivíduo uma consciência exigente e activa em relação ao meio ambiente e à 
qualidade da vida quotidiana das pessoas; criar no indivíduo um desenvolvimento global da 
personalidade, através das mais diversas formas possíveis, expressivas, criativas e 
sensibilizadoras; e pressupor a utilização de métodos pedagógicos capazes de produzirem a 
alfabetização estética, sem a qual toda a expressão permanece impotente e toda a criação é 
ilusória (Porcher, 1973, p.25). 
A educação artística acompanhou a evolução dos tempos, os respectivos fundamentos 
das teorias estéticas e as inovações no campo da psicologia e das ciências da educação. 
Antes de aprofundar as características e os desafios da educação artística pós-moderna, será 
pertinente fazer uma breve contextualização histórica sobre a forma como a educação 
artística foi desenvolvida ao longo das épocas, pois directa ou indirectamente, transparecem 
na prática educativa actual. 
Com base num estudo sobre os métodos pedagógicos artísticos praticados nas escolas 
ao longo do século XX, Efland (1995), define quatro grandes correntes da Educação 
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Artística que, embora tenham surgido em momentos diferentes da história, foram co-
existindo. 
O primeiro é o modelo Mimético-Behaviourista e está relacionado com a teoria da 
Mimésis e com a psicologia comportamental. Mimésis (do grego, imitação, representação ou 
a faculdade de imitar a natureza) é, segundo Aristóteles, o fundamento da arte. Para 
Aristóteles, a capacidade de mimésis distinguia o Homem do animal. Nesta perspectiva, o 
fazer artístico é a faculdade de imitar a natureza sendo o artista o imitador do real. A ideia de 
obra de arte como “espelho da natureza” é uma visão clássica do entendimento da Arte. O 
ramo da psicologia comportamental, ou behaviourista, criado no início do séc. XX, centra-se 
na observação do comportamento animal como base de estudo. Defende que o 
comportamento tende a repetir-se, caso haja reforço positivo (compensação) ou após 
eliminar um estímulo de repulsa. Um determinado comportamento é, portanto, uma resposta 
a um estímulo específico. A estética mimética e a psicologia comportamental estão na base 
deste modelo pedagógico na medida em que a aprendizagem é adquirida a partir de uma 
mudança comportamental por imitação e repetição. No âmbito da educação artística, o 
professor apresenta um modelo para o aluno copiar, e a aquisição das competências é feita 
através do rigor da observação e da capacidade de produzir a semelhança. Este processo de 
aprendizagem conduzirá a uma mudança comportamental no aluno. As antigas academias de 
arte centravam-se neste modelo pedagógico. 
O segundo modelo é o Pragmático-Reconstrucionista. Este modelo tem fundamentos 
na filosofia/estética pragmática e as correntes psicológicas de reconstrução social. Numa 
ideia geral de cariz filosófico, o pragmatismo defende que qualquer pensamento, acto ou 
objecto deve ter utilidade ou deve gerar um efeito prático. O sentido da existência das coisas 
está na sua utilidade e na sua capacidade de resolução de problemas. Na estética pragmática 
a Arte e a Educação são entendidas como um instrumento de intervenção na realidade em 
permanente mutação. A aprendizagem é um processo de construção de conhecimento 
através das questões que surgem do contexto vivencial do aprendente e quanto mais 
conhecimento é adquirido mais capacidade este tem de intervir e transformar a realidade. 
Esses novos conhecimentos podem alterar ou confirmar os conhecimentos já adquiridos. 
Neste ponto de vista, a Arte é um veículo de reconstrução de conhecimentos pois pode 
influenciar a visão da realidade de quem a frui, assim como de quem a produz.  
Integrados neste paradigma, os professores de arte partem de situações vividas pelos 
alunos para a promoção de novas aprendizagens em prol da resolução de problemas - 
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citando Efland (1995) «learning is thus a reality check». Este modelo pedagógico surge no 
período que medeia as duas grandes guerras, época em que se tornou urgente uma forma de 
consciencialização e responsabilização do indivíduo/aluno para intervir no seu meio social. 
 
O terceiro modelo definido por Efland é o Expressivo-Psicoanalítico. Este modelo 
está associado à estética expressionista e à crença de que a Educação deve ser centrada na 
pessoa que aprende. A arte é compreendida como um produto da imaginação do artista e 
indissociável da sua vida emocional. Através do processo artístico, as emoções e os 
sentimentos, característicos do mundo mental, tornam-se visíveis e são partilhados 
publicamente. Segundo o autor, essa partilha pública é a semente da evolução cultural. Nesta 
perspectiva, este modelo promove igualmente o desenvolvimento pessoal e a aquisição de 
aprendizagens faz parte do processo. O valor da arte está na sua originalidade e na promoção 
da realização plena do indivíduo em prol de uma sociedade saudável e equilibrada. Este 
método de ensino faculta a auto-valorização das pessoas, pois é esperado que os alunos 
descubram por si os valores em vez de lhe serem impostos pelo professor.  
 
Por fim, o modelo Formalista. Este modelo é definido pela união da estética 
formalista com a psicologia cognitiva. Segundo a teoria de arte, a estética formalista defende 
que os valores estéticos valem por si só para sustentar o sentido da Arte. Dá-se assim uma 
maior importância às qualidades puramente estruturais da obra de arte. A psicologia 
cognitiva é o ramo da psicologia que estuda a cognição: faculdade de adquirir conhecimento 
através de processos mentais – a atenção, a memória, a percepção, o raciocínio, a 
imaginação, a linguagem e o pensamento. Assente nestas premissas, o modelo formalista 
compreende a aprendizagem como uma aquisição de estruturas cognitivas. Tanto a Arte 
como a Cognição têm uma estrutura intrínseca, uma rede que as sustenta, onde vários 
elementos formam um todo. O conhecimento artístico organiza-se em estruturas cognitivas 
compostas por conceitos, vocabulários e referências que existem na Arte, conferindo-lhe um 
valor próprio. Ensinar através da via formal é fornecer aos alunos competências no âmbito 
da habilidade do fazer e dos conteúdos conceptuais necessários para realizar e compreender 
a Arte. O professor assume o papel de mediador entre os alunos e a linguagem visual.  
Excepto a corrente Mimético-Behaviourista, os modelos pedagógicos apresentados por 
Efland reflectem quatro características da arte moderna que se repercutiram na Educação 
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Artística: o afastamento da tradição, a ideia de progresso, a ideia do inconsciente como fonte 
de criação artística e a ideia de vanguarda (Silva, 2010). 
Actualmente, os professores de arte identificam-se mais com um ou outro modelo, 
misturam as várias práticas ou vão alternando consoante aquilo que pretendem trabalhar com 
os alunos. Tendem a replicar os métodos que, enquanto alunos, funcionaram. No entanto, a 
pós-modernidade apresenta problemáticas que exigem uma maior versatilidade nos 
conteúdos, referências, práticas e uma maior consciência crítica por parte dos professores e 
alunos. Este facto deve-se ao crescimento acelerado da sociedade de informação, cujo local 
e o global, a realidade e o virtual, o passado e o presente se confundem e a proliferação e 
complexificação de imagens estimulam os desejos, conduzem os pensamentos e as acções. 
Citando vários autores (Fehr, Neperud, Clark, Efland, Freedman e Stuhr), Silva (2010) 
identifica três características do pensamento pós-moderno que se reflectem na Educação 
Artística: o conhecimento como construção social e cultural (derivada da corrente social-
reconstrucionista), fragmentação e descentramento do sujeito e a ideia de Arte como 
produção cultural. A primeira característica assume que nenhum conteúdo pode ser 
considerado como uma verdade absoluta, mas sim histórica e culturalmente enquadrado pelo 
contexto e necessidades dos alunos e professores; a ideia de fragmentação e descentramento 
do sujeito aplica-se à valorização da experiência do sujeito, sendo que professores e alunos 
são intérpretes, criadores do conteúdo educativo; por último, encarando a arte como 
produção cultural, o foco é centrado na construção de significado e não na visão formalista 
do objecto, o conteúdo extravasa a Arte dos museus e galerias e inclui outros criadores 
(Silva, 2010). Desta forma, o campo da Educação Artística amplia-se ao incluir a Cultura 
Visual, ou Estudos Visuais, área de estudos que se ocupa em analisar e investigar a cultura 
actual, dominada por imagens visuais (Hernandéz, 2007).  
 Os artistas pós-modernos recorrem à linguagem visual para emitir mensagens críticas, 
utilizando conceitos inerentes à pós-modernidade, tais como desfragmentação, 
miscigenação, ironia, simulação, apropriação. Recorrem a diversas fontes culturais, quer 
eruditas, quer populares, e múltiplos suportes, convencionais e/ou novos dispositivos 
tecnológicos, como motivos de apreciação, discussão e exploração prática. O realismo volta 
a surgir na arte pós-moderna, impregnado de símbolos sociais e culturais. É uma arte 
eclética, mestiça (Acaso, 2009), pois combina vários estilos de várias épocas e, inclusive, 
apropria-se de imagens da Arte como motivo da própria Arte (arte da citação), o que 
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contraria a ideia de originalidade e recusa da cópia do modernismo. No entanto, o ecletismo 
pode gerar conflitos, incomodar, provocar. É reconhecida a mensagem de Humberto Eco 
sobre a ideia de “obra aberta”4 pela capacidade que o objecto artístico tem de suscitar 
inúmeras interpretações. Os artistas pós-modernistas valorizam o contexto cultural para a 
leitura e compreensão da obra, em detrimento da forma e da composição.  
Tal como a arte pós-moderna, a educação artística pós-moderna apropria-se de obras 
de arte de diferentes épocas da história assim como das tendências e impactos da cultura 
popular para uma melhor compreensão dos contextos sociais e culturais da actualidade. 
Como o objecto de arte é colocado no plano do seu contexto social, há uma maior afecção 
do aluno face ao objecto de análise, um reconhecimento. A abertura da educação artística a 
todo o espectro da cultura visual tem como objectivos promover o alfabetismo visual crítico 
(Hernandéz, 2007), possibilitar a análise, a interpretação e criação, mobilizar conhecimentos 
que provém das mais diversas fontes linguísticas, (textuais, corporais, musicais, orais e 
outras). Em suma, o ensino das Artes deve, sobretudo, proporcionar experiências reflexivas 
críticas (Hernández, 2007) de forma a promover uma visão crítica da realidade 
contemporânea, pensar sobre quem somos, a vida que levamos e o mundo em que vivemos. 
                                                          
4
 Do livro “Obra Aberta” de Humberto Eco (1962), publicado em Portugal pela Difel (1989) 
 Uma Casa Chamada EU: A exploração da Identidade através da Expressão Plástica                               21 
 
 
2. A Aprendizagem como construção de significados 
 
 
«Diz-me. Eu esquecerei.  
Ensina-me, talvez me lembre.  
Mas envolve-me, e irei compreender» 
(Provérbio Chinês) 
 
O título do presente capítulo remete para uma das três metáforas que Mayer (citada 
por Bahia, 2008) associa aos grandes modelos de aprendizagem, isto é, a teorias que 
procuram explicar a forma como os seres humanos aprendem e a relação entre a 
aprendizagem e o desenvolvimento. O que é consensual nos vários modelos é que a 
aprendizagem é uma mudança permanente no comportamento do indivíduo resultante da 
experiência da sua interacção com o meio (Bahia, 2008).  
Apresentam-se três teorias de aprendizagem que vão ao encontro desta metáfora na 
medida em que defendem a aprendizagem como um processo de construção de significados 
e de atribuição de sentidos por parte do aluno (Bahia, 2008). O aluno é, ele próprio, o 
construtor da sua aprendizagem e o papel do professor é orientar e dar apoio nesse processo. 
Nesta perspectiva, educar é promover a autonomia do aluno na sua aprendizagem, fazê-lo 
“aprender a aprender”, uma competência essencial. 
 
 
2.1 Teoria cognitivista de Piaget 
 
Jean Piaget (Neuchatel, 1896 – Genebra, 1980) começou as suas pesquisas na área da 
psicologia educacional através da observação directa e cuidada dos comportamentos das 
crianças. Compreender a forma como as crianças constroem o conhecimento do mundo 
envolvente foi a grande questão das suas investigações nesta área. Desenvolve, assim, a 
teoria cognitivista (cognição significa pensamento ou processo racional) da aprendizagem, 
cujos princípios assentam na ideia de que o desenvolvimento intelectual é uma continuação 
directa do crescimento biológico inato e que está em permanente processo de interacção com 
o meio (Sprinthal & Sprinthal, 1990). O conhecimento resulta de uma constante organização 
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e reorganização de estruturas anteriores (Bahia, 2008). O desenvolvimento é uma construção 
que se decorre através de sucessivas adaptações entre o indivíduo e o meio (Bahia, 2008). 
Segundo Sprinthal e Sprinthal (1990), a teoria da cognição demonstra que a criança não é 
um organismo vazio nem a aprendizagem consiste em encher um recipiente vazio. Há sim 
um processo dialéctico de afecção, a pessoa afecta o meio e o meio afecta a pessoa 
(Sprinthal & Sprinthal, 1990).  
Ao encontrar padrões de pensamento característicos nas diversas faixas etárias das 
crianças e adolescentes, Piaget definiu quatro estádios de desenvolvimento cognitivo: 
estádio sensório-motor (do nascimento aos dois anos), estádio intuitivo ou pré-operatório 
(dos dois aos sete anos), estádio das operações concretas (dos sete aos onze anos) e estádio 
das operações formais (dos onze aos dezasseis anos). Os estádios são sequenciais e 
correspondem a um conjunto de estruturas de conhecimento que estarão integradas nos 
estádios seguintes.  
O estádio sensório-motor baseia-se na experiência imediata e no uso dos sentidos 
para explorar o mundo envolvente (Sprinthal & Sprinthal, 1990; Bahia, 2000). Surge os 
primórdios do pensamento simbólico, os inícios da capacidade de representação através de 
objectos e signos (Bahia, 2008). Nesta fase são desenvolvidas capacidades como o conceito 
da permanência do objecto (primórdios da memória), a imitação e o jogo faz de conta 
(Bahia, 2008).  
No estádio intuitivo ou pré-operatório, o pensamento transforma-se pois deixa de 
estar limitado, somente, ao meio sensorial imediato. A capacidade de armazenar e 
desenvolver imagens mentais amplia-se. Passa a ser possível a representação interna do 
mundo externo, através de símbolos, nomeadamente através do uso da linguagem, de 
figuras, de símbolos e de gestos (Bahia, 2008, p.28). O modo de aprendizagem é intuitivo, o 
que possibilita as associações livres, as fantasias e os significados únicos ilógicos (Sprinthal 
& Sprinthal, 1990; Bahia, 2008). A capacidade de intuir permite a criança ir para além da 
realidade. Uma característica desta fase é o egocentrismo (incapacidade de compreender o 
ponto de vista do outro).  
O estádio das operações concretas representa uma nova reorganização na estrutura 
cognitiva. Nesta fase a criança já recorre ao raciocínio lógico, compreendendo relações 
funcionais e aspectos específicos dos problemas. O pensamento descentrado e lógico 
substitui o pensamento intuitivo do estádio anterior (Bahia, 2008). O pensamento necessita 
de objectos concretos de apoio e é limitado ao aqui e agora. Por isso, as operações são 
concretas porque baseiam-se no real e em objectos concretos manipuláveis. Contar, 
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classificar, construir e manipular são actividades estimulantes para o desenvolvimento 
cognitivo. Os argumentos lógicos utilizados nas operações concretas centram-se na 
identidade, compensação e reversibilidade. A identidade corresponde às mudanças na 
aparência externa que não alteram a quantidade global. Compensação corresponde às 
mudanças numa característica que se compensam pelas mudanças nas outras e a 
reversibilidade corresponde ao facto de uma operação negar ou inverter outra (Bahia, 2008). 
Porém, o pensamento concreto não dispõe de equipamento mental que permita compreender 
abstracções cognitivas. Estas são traduzidas em termos concretos e específicos. As crianças 
nesta fase desenvolvem a sua forma de compreender o mundo a partir da sua experiência 
concreta. 
O estádio das operações formais é caracterizado pela capacidade do adolescente em 
elaborar raciocínios abstractos. Este estádio envolve o pensamento abstracto e a coordenação 
de variáveis, o raciocínio hipotético-dedutivo inerente ao método científico e a manipulação 
de variáveis, em particular as probabilidades, a combinatória e a derivação de princípios 
lógicos (Bahia, 2008). O pensamento formal recorre à lógica para a resolução de problemas 
possíveis e impossíveis, prováveis e improváveis (Bahia, 2008). A metacognição é uma 
característica importante nesta fase: o adolescente é capaz de pensar sobre o seu próprio 
pensamento e sobre o pensamento dos outros. Segundo Sprinthal e Sprinthal (1990) esta 
capacidade de auto-reflexão permite o alargamento da imaginação e a experimentação das 
ideias pode ocorrer a nível mental. Ao contrário do estádio anterior, o adolescente tem a 
capacidade de compreender o mundo sem precisar de testar concretamente, o que pode ser 
feito através do seu “diálogo interno”. Pela consciência e manipulação de variáveis, o 
adolescente toma consciência da variedade de possibilidades/estratégias para chegar a um 
fim, o que possibilita uma maior capacidade de auto-correcção. Ao contrário do 
egocentrismo típico do estádio pré-operatório, há a consciência do relativismo, como por 
exemplo, o facto de pessoas diferentes terem pensamentos diferentes sobre uma mesma ideia 
ou situação. Desta forma, significados simbólicos, como metáforas e analogias, são 
compreendidos e, quanto mais activo for o processo simbólico (fazer, compor, criar, 
participar…), maior o estímulo do desenvolvimento cognitivo (Sprinthal & Sprinthal 1990). 
 
Embora cada estádio tenha características próprias sobre a forma como a criança e o 
adolescente processam a experiência numa determinada altura da vida, estes podem 
manifestar sinais do estádio anterior ou seguintes, o que demonstra a singularidade do 
sujeito e que estes sistemas não são fechados. É fundamental para um professor 
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compreender a essência fundamental de cada estádio, de forma a proporcionar experiências 
ricas e estimulantes ao desenvolvimento dos alunos, encarando os erros como indicadores do 
processo de desenvolvimento e não como falhas (Bahia, 2008). Piaget foi pioneiro na 
criação de esquemas caracterizadores da forma como as crianças e adolescentes crescem 
intelectualmente. Desde então até à actualidade, investigadores têm trabalhado a partir desta 
matriz sequencial de mudanças, embora subdividindo ou prolongando os estádios, 
atribuindo outras características e dando outras designações.  
 
 
2.2 Teoria sociocultural de Vygotsky 
 
Lev Vygotsky nasceu no mesmo ano de Piaget, em 1896, na Bielo-Rússia e faleceu em 
1934. Segundo Moll (1996), Vygotsky era um psicólogo “crítico”, pois questionava as 
abordagens da Psicologia enquanto campo de estudos, relativamente ao modelo estímulo-
resposta, que concebiam o comportamento humano como simplesmente reactivo; a 
consequente abordagem ao inatismo das faculdades psicológicas que consideravam que os 
indivíduos já vinham ao mundo equipados e que o mundo social extraia o já estava presente 
e a visão de que a acumulação de mecanismos psicológicos primitivos constitui as funções 
mentais superiores. Em contrapartida, Vygotsky defende que a actividade mental é o 
resultado da aprendizagem social, da interiorização de signos sociais e da interiorização da 
cultura e das relações sociais (Moll, 1996, p.43). Estes são os princípios da teoria 
sociocultural. O desenvolvimento é, deste modo, um processo de mediação sócio-contextual, 
um processo que evolui de fora para dentro (Bahia, 2008). São primeiramente estabelecidas 
relações com os outros e só depois é que se interiorizam essas relações, de forma a constituir 
uma base de processos cognitivos individuais (Vygotsky, 1998b). Toda a actividade 
psicológica é mediada socialmente e a linguagem tem um papel central nessa mediação. Por 
conseguinte, a aquisição de conhecimentos é feita através da interacção do indivíduo com o 
meio social, logo pressupõe uma relação activa e interactiva do sujeito. Através deste 
processo interactivo, a partir de relações intra e interpessoais e de troca com o meio 
(Vygotsky,1998b), o sujeito constrói o conhecimento através de instrumentos e sinais 
oriundos do meio social-cultural (Bahia, 2008). Este processo de interacção é designado por 
mediação. Os instrumentos são orientadores da actividade exercida sobre os objectos, 
alterando-os a partir do exterior (como a linguagem) e os sinais são meios de actividade 
interna e orientadores da actividade humana. Os instrumentos, os sinais e os símbolos são 
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incorporados no sujeito de acordo com o seu grau de desenvolvimento e em prol da sua 
evolução. Todas as funções superiores começam por ser relações concretas entre as pessoas 
(Lourenço, 2005). O pensamento de ordem superior, caracterizado pelas funções mentais 
superiores, é alcançado através da aproximação do desenvolvimento real ao 
desenvolvimento potencial. O espaço que medeia a distância entre o nível do 
desenvolvimento real e o nível de desenvolvimento potencial é a Zona de Desenvolvimento 
Proximal. O desenvolvimento real é determinado pelo nível de capacidade da criança em 
resolver problemas independentemente, o desenvolvimento potencial determina a 
capacidade em resolver problemas através da orientação do adulto ou de outros parceiros 
mais experientes. Desta forma, são as aprendizagens que ocorrem na Zona de 
Desenvolvimento Proximal que fazem com que a criança se desenvolva mais. As 
experiências educativas devem contribuir para a passagem do nível potencial para o nível 
real, através do processo de relação e de interacção com os outros e com o meio. 
Primeiramente, a interacção entre a criança e o adulto, e depois, a interiorização, para que 
possa ser capaz de agir autonomamente. Nesta perspectiva, o professor deverá favorecer a 
aprendizagem para que esta ocorra na Zona de Desenvolvimento Proximal, assumindo o 
papel de mediador entre a criança e o mundo. É através das relações colectivas que o sujeito 
construirá as suas estruturas psicológicas, transformando o seu desenvolvimento potencial 
em desenvolvimento real, em que as aprendizagens se tornam significativas. 
 
 
2.3 Teoria da instrução de Bruner 
Jerome Bruner (Nova Iorque, 1915), tal como Vygotsky, considera que a cultura 
desempenha um papel central no desenvolvimento humano, em particular a que é veiculada 
pela família e pela escola (Bahia, 2008, p. 34). No processo de transmissão da cultura 
confluem a aprendizagem por observação, a utilização de instrumentos, o jogo e a 
linguagem (Bruner, 1960). Este psicólogo americano desenvolveu uma teoria, a Teoria da 
Instrução, afirmando que não é uma teoria da aprendizagem, pois uma teoria da 
aprendizagem faz uma descrição de factos a posterori e a teoria da instrução é prescritiva, 
pensa antecipadamente a forma como pode ser melhorado o ensino (Sprinthal & Sprinthal, 
1990).  
A teoria da Instrução de Bruner assenta na crença de que a aprendizagem é um 
processo de integração de novas experiências do conhecimento já existente em que a 
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selecção de informação, a criação de hipóteses e a tomada de decisão se assumem como 
processos centrais (Bruner, 1960). A linguagem é de extrema importância pois facilita a 
organização do conhecimento e a representação progressiva do mundo. Ao aprender 
desenvolvem-se formas de representação da realidade. A teoria da instrução fundamenta-se 
em quatro princípios: motivação, estrutura, sequência e reforço.  
A motivação refere-se à disponibilidade que o indivíduo tem para a aprendizagem. 
Segundo Bruner, todos os indivíduos têm vontade de aprender. Neste sentido, é importante a 
promoção de experiências de aprendizagem que vão ao encontro dos factores culturais, 
motivacionais e pessoais dos indivíduos. Distinguem-se dois tipos de motivação: a 
motivação intrínseca e extrínseca. A motivação intrínseca é uma vontade interna, cujas 
razões advém de uma vontade natural do indivíduo. Exemplos de motivação intrínseca são a 
curiosidade, o impulso para adquirir competência, a dedicação à reciprocidade (pela 
necessidade de trabalhar cooperativamente com os outros) e aspiração a seguir um modelo 
(Bruner, 1960). A motivação extrínseca depende de reforços exteriores, de necessidades que 
têm de ser satisfeitas que advêm externamente ao indivíduo. Bruner defende que o que 
verdadeiramente sustenta as aprendizagens e que as tornam significativas é a motivação 
intrínseca e, por isso, é importante que o professor aproveite a motivação intrínseca dos 
alunos para trabalhar. No entanto, a motivação extrínseca é importantíssima, pois ao 
promover novas experiências, novos processos de aprendizagem se iniciam. A motivação 
extrínseca desenvolve novas aprendizagens que, por sua vez, são sustentadas e consolidadas 
pela motivação intrínseca. A motivação intrínseca é desenvolvida por motivos externos, no 
entanto, uma vez que passa a funcionar autonomamente, independente das recompensas 
externas, a aprendizagem perdurará para o resto da vida (Sprinthal & Sprinthal, 1990, 
p.508). As motivações intrínsecas são variáveis de indivíduo para indivíduo e auto-
suficientes. Por conseguinte, os professores devem facilitar e regular a exploração de 
alternativas, uma vez que a aprendizagem e a resolução de problemas as exigem. As 
alternativas envolvem três fases: activação, manutenção e direcção. A activação refere-se ao 
grau de incerteza ideal no início de uma tarefa de aprendizagem (Bahia, 2008). Se for muito 
difícil, o aprendente desinteressa-se e se for demasiado fácil, também. É preciso trabalhar a 
partir de problemas suficientemente difíceis para que a motivação intrínseca possa activar a 
exploração. Ao activar a exploração, é necessária a manutenção, isto é, assegurar ao 
aprendente que a experiência propiciada pelo professor é segura, menos arriscada e perigosa 
do que se fosse explorada autonomamente. A direcção indica os objectivos, as metas a 
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alcançar da exploração. Também a tomada de consciência do aprendente que a exploração 
de alternativas é importante para alcançar objectivos. A consciencialização dos objectivos é 
importante para a motivação no processo de ensino-aprendizagem. Se os indivíduos têm 
uma vontade intrínseca de aprender, o papel do professor é gerir e aumentar essa motivação, 
dando a reconhecer que através desse apoio, o aprendente explorará mais e de forma mais 
enriquecida.  
O segundo princípio de Bruner é a estrutura. Segundo o psicólogo, a grande finalidade 
do ensino deve ser a formação de conceitos gerais, a promoção da compreensão geral da 
estrutura do assunto ou da matéria que se está a desenvolver. Ao compreender a estrutura 
geral, o aluno poderá compreender o tema como um todo. A pouco e pouco, irá aumentando 
as suas referências face aos assuntos, através da articulação de saberes. Se a estrutura geral 
for consistente, o aluno apreenderá significativamente os conteúdos. Todos os alunos, 
independentemente da idade, poderão compreender qualquer tema, se a estrutura estiver 
apropriadamente formulada e adaptada ao nível de desenvolvimento dos aprendentes. A 
estrutura de qualquer corpo de conhecimentos pode ser caracterizada de três maneiras: modo 
de apresentação, economia e poder. O modo de apresentação é o método pelo qual a 
informação é comunicada e que deve ser ajustado ao nível de experiência do aprendente para 
que ele compreenda o sentido do que está a ser comunicado. Segundo Bruner há três meios 
de alcançar a compreensão: através da representação motora, icónica e simbólica. A 
representação motora tem a ver com a compreensão através da acção, a mobilização do 
corpo para a apreensão de significados. As crianças que se encontram no estádio psico-
motor compreendem melhor as mensagens do professor se as experienciarem corporalmente. 
Para a aquisição de uma competência motora é essencial este modo de apresentação de 
conteúdos. A representação icónica refere-se à comunicação através de referentes - sinais, 
diagramas, esquemas, desenhos ou outras imagens – e que dispensam a acção para serem 
compreendidos. A representação simbólica refere-se à compreensão de conteúdos através da 
linguagem, sem ser necessário recorrer à acção do corpo ou a imagens. Bruner afirma que 
pela representação simbólica constroem-se poderosas representações do mundo das 
experiências possíveis que serão posteriormente utilizadas como modelos de procura na 
resolução de problemas (Sprinthal & Sprinthal, 1990). Os modos de apresentação devem ser 
postos em prática segundo o nível de desenvolvimento dos aprendentes e o teor dos 
assuntos. Por economia de apresentação entende-se a quantidade de informação compatível 
com as capacidades do aluno, a situação de aprendizagem e os objectivos educacionais 
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envolvidos (Bruner, 1966). Por último, o poder de apresentação. Este refere-se ao valor da 
apresentação de conteúdos em termos de aplicabilidade, significado e utilidade, de forma a 
que os alunos possam ir para além dos factos (Bruner, 1966). Uma apresentação poderosa é 
uma apresentação simples, que é facilmente compreendida (Sprinthal & Sprinthal, 1990) que 
se vai complexificando à medida que o grau de compreensão dos alunos vai aumentando. 
O terceiro princípio de Bruner é a sequência: o grau de dificuldade sentido pelo aluno 
ao tentar dominar uma matéria depende muito da sequência em que o material é apresentado 
(Sprinthal & Sprinthal, 1990). Tal como acontece no desenvolvimento intelectual, a 
apresentação deve seguir uma sequencia desenvolvimentista de representação que parte das 
acções, depois para as imagens e a seguir palavras. Esta é uma boa estratégia para um 
professor explorar um novo material e flexibilizar os conteúdos de acordo com a 
representação preferencial dos alunos: iniciar os conteúdos com acções como tocar, sentir, 
mover para representar uma realidade; depois recorrer a imagens, explorá-las, interpretá-las, 
produzir ou reproduzir, criar formas de sistematizar a realidade; por último, representar a 
realidade através da linguagem, da comunicação simbólica, organizar e agrupar conceitos 
em estruturas hierárquicas, fazer derivações lógicas e pensar de forma mais compacta, 
possibilitando o desenvolvimento do pensamento abstracto (Bahia, 2008). 
O quarto princípio é o reforço. Para atingir um objectivo com sucesso é imprescindível 
o reforço, uma informação retroactiva, dada em momentos adequados, sobre a qualidade do 
que se está a fazer. Esse reforço deve ser dado de forma compreensível ao aluno para que 
seja útil e o oriente para uma aprendizagem eficaz. 
Bruner defende que, muitas vezes, para haver aprendizagem significativa é necessário 
haver uma descoberta efectiva (Sprinthal & Sprinthal, 1990). A aprendizagem pela 
descoberta é uma forma de aprendizagem estimulada por um ensino hipotético-dedutivo. 
Este tipo de ensino engloba a criação de estratégias de descoberta (por exemplo, a colocação 
de perguntas que levem ao discernimento do aluno, a orientação através da resolução de 
situações-problema) que envolvem o aluno nas tomadas de decisão, tornando-o activo na sua 
aprendizagem, explorando e descobrindo os princípios ou conceitos inerentes que deverão 
ser aprendidos. Aprender a partir da descoberta permite ao aluno alcançar um nível maior de 
compreensão do que a memorização; tem consequências mais duradouras; promove o 
“aprender a aprender” e desenvolve o pensamento criativo – crucial para a “mente-bem-
desenvolvida” (Bruner citado por Sprinthal & Sprinthal, 1990, p.242), pois o pensamento 
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reside na esfera global do indivíduo e envolve crenças desejos, expectativas, emoções e 
intenções (Sprinthal & Sprinthal, 1990). Este tipo de ensino coloca bastantes desafios ao 
professor, pois este precisa de ser dinâmico, flexível, dominar muito bem a matéria, prepará-
la bem e ser paciente. A exequibilidade de um ensino para a aprendizagem pela descoberta é 
posta em causa devido ao tempo que exige para ser eficazmente implementada. 
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3. O Adolescente 
 
«Começa, pois, como que a reflectir-se e a reflectir, nesta 
“idade do espelho”, numa preocupação de identificar-se e de se 
conhecer, nas surpresas de um mergulho em si próprio, reflexo 
de narciso.» 
(Santos, 2008, p.55) 
 
Segundo Ekhaus, o desenvolvimento humano pode ser considerado como um jogo de 
orquestração diferente entre percepções, cognições, afectos, atitudes, crenças, motivações, 
valores e conhecimentos (Bahia, 2008). No presente capítulo, serão abordadas os aspectos 
fundamentais do desenvolvimento psicológico e social do adolescente, assim como a sua 
relação com a Arte, como fruidor, produtor e crítico. É imprescindível para um professor 
conhecer as características da fase do desenvolvimento que os alunos estão a viver, para que 
possa compreendê-los melhor e possibilitar uma acção educativa eficaz. 
 
 
3.1 O desenvolvimento do Adolescente  
A palavra adolescente deriva do latim adolescere que significa “crescer”, 
“desenvolver-se”, “tornar-se maior”, “amadurecer”. Refere-se, portanto, a um processo de 
desenvolvimento, a uma fase provisória que se inicia no final da infância e termina quando 
se atinge a idade adulta (do latim, adulescens – “que cresceu”, “já crescido”). Não existe 
idade exacta para o início e término deste período de desenvolvimento, pois varia de 
indivíduo para indivíduo. O início oscila, em média, entre os 10/12 e o final entre os 18/21 
anos.  
Este período é marcado pelas transformações físicas (puberdade), psico-afectivas e 
sócio-culturais que emergem para a formação de valores e a definição da identidade. Podem-
se identificar dois conjuntos de mudanças: as mudanças primárias, que são as 
transformações da puberdade e a consequente alteração da definição social, isto é, o que os 
outros passam a esperar dos indivíduos adolescentes. Ocorrem também mudanças a nível 
cognitivo, em que o adolescente já tem a capacidade de elaborar raciocínios mais 
 Uma Casa Chamada EU: A exploração da Identidade através da Expressão Plástica                               31 
 
complexos. A interacção destas mudanças com os vários contextos que fazem parte da 
vivência do jovem (família, grupos de pares, escola) provoca alterações significativas, e 
problemáticas, que levam a mudanças secundárias (Sprinthall & Collins, 2003), de foro 
psicológico e social. Estas mudanças associam-se a um conjunto de tarefas que cada 
adolescente deve levar a cabo para garantir o seu desenvolvimento pleno e adequado 
ajustamento. Segundo Havinghurst (Bahia, 2008) tais tarefas são a aceitação do próprio 
corpo e do papel masculino ou feminino, a autonomia dos adultos, a manutenção de novas 
relações com os pares, a obtenção de independência económica e escolha de ocupação, 
desenvolvimento de capacidades intelectuais e de competências de cidadania, desejo e 
obtenção de comportamentos socialmente responsáveis, preparação para o casamento e para 
a vida em família e a formação consciente de uma escala de valores em harmonia com a 
visão do mundo. Sampaio (1993) organiza estas mudanças definindo três grandes conjuntos 
de modificações que o adolescente deve fazer para atingir de forma saudável a vida adulta: a 
modificação na relação com os pais, na relação com os companheiros e face aos problemas 
relacionados com o corpo e identidade sexual.  
As mudanças físicas que ocorrem de forma mais vincada na primeira fase da 
adolescência (em média, entre os 11 e os 16 anos) trazem alguns constrangimentos à auto-
imagem do indivíduo. Como há a necessidade de se aceitar num novo corpo, de se adaptar a 
uma nova estrutura física, o processo de desenvolvimento físico torna o adolescente mais 
centrado em si, mais narcisista e com sentimentos ambivalentes quanto à sua identificação 
com um papel sexual. Apesar de todas as pessoas passarem por este processo, passam-no em 
momentos próprios, umas mais cedo, outras mais tarde. Naturalmente, os adolescentes 
comparam-se com os seus pares e deparam-se com níveis de maturidade física e psicológica 
diferentes. São também muito contrastantes as diferenças de desenvolvimento entre 
raparigas e rapazes nesta primeira fase. Por conseguinte, o natural processo biológico pode 
afectar a construção da identidade pessoal de cada um.  
Um grande marco do desenvolvimento cognitivo do adolescente é a capacidade de 
fazer operações formais. Esta capacidade envolve o pensamento abstracto, o raciocínio 
hipotético-dedutivo e científico, a manipulação simultânea de variáveis através de 
probabilidades, combinatória e derivação de princípios lógicos (Bahia, 2008). O adolescente 
é capaz de fazer representações possíveis sem ser necessário observar (ao contrário do 
estádio de desenvolvimento cognitivo anterior, das operações concretas) e recorre à lógica 
para a resolução de problemas. Consegue utilizar com eficácia os processos de controlo 
executivo que ligam o raciocínio e manipular representações mentais, como conceitos, 
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imagens e esquemas, utilizar algoritmos e heurísticas e acede plenamente ao humor, ironia e 
sarcasmo (Bahia, 2008). Começa a ter a capacidade de pensar em si próprio e sobre a sua 
identidade, consegue diferenciar sentimentos em si e nos outros, distinguir entre a realidade 
objectiva e subjectiva, adoptar a perspectiva de outra pessoa e compreender o significado 
simbólico (Sprinthall & Sprinthall, 1993). Contudo, ao mesmo tempo que o adolescente 
atinge todas estas capacidades complexas de raciocínio, começa a formar o seu auto-
conceito e tende a tornar-se egocêntrico. Ao aperceber-se da relatividade do mundo, coloca-
se no centro do universo e cria uma consciência exacerbada de si próprio. O psicólogo 
Elkind (1967) descreveu duas dimensões básicas do pensamento egocêntrico: a fábula 
pessoal e a audiência imaginária. A fábula pessoal é a crença assente na ideia de pessoa 
única e diferenciada e, face a isto, há uma incapacidade dos outros em perceberem os 
sentimentos da própria, o que por vezes a sensação é dramática e pode levar à criação de 
vidas imaginárias e a uma grande desconfiança dos factos e das pessoas. A audiência 
imaginária é a sensação que o adolescente tem de que todos os outros estão atentos à sua 
aparência e aos seus comportamentos. Outras formas que revelam o egocentrismo são a 
colocação de defeitos nas figuras de autoridade, a argumentação excessiva, a indecisão e a 
hipocrisia entre o ideal e o real (Bahia, 2008).  
O desenvolvimento emocional do adolescente consiste na tarefa de ganhar tolerância 
às emoções voláteis, aceitando as vicissitudes emocionais sem condenação. Equilibrar a 
impulsividade e o controle excessivo são outras tarefas a cumprir.  
A construção da identidade é um aspecto de maior relevância para a adolescência. Erik 
Erikson (1959) insere a adolescência num estádio de crescimento pessoal cuja questão 
principal é a identidade versus difusão. Destes dois opostos emerge um conceito superior 
que o processo de desenvolvimento da identidade do adolescente visa atingir, a fidelidade 
(Sprinthall & Sprinthall, 1993). A partir do momento em que o adolescente tem uma 
consciência crítica do Eu, do Outro e do Meio, questionando-se sobre quem é, como se vê e 
como os outros o vêm, já iniciou o processo de construção sua identidade. Parafraseando 
Erikson, Sprinthall e Collins (2003) justificam a grande importância deste processo: O 
conceito que possuímos do eu – a forma como nos vemos a nós mesmos e o modo como 
somos vistos pelos outros – constitui a base da nossa personalidade adulta. Se esse alicerce 
for firme e forte, dele resultará uma sólida identidade pessoal; se isso não acontecer a 
consequência será (…) uma identidade difusa (Sprinthall & Collins, 2003, p.199). A difusão 
da identidade é caracterizada como alienação pessoal, a constante busca do eu, sem bases 
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firmes de auto-definição. Tendo a personalidade dispersa, difundida, o indivíduo não 
consegue alcançar a fidelidade. Para Erikson (1959), o sentido de identidade e unicidade 
verdadeiramente sentidos pela pessoa e o reconhecimento dessa unidade pelos outros são as 
grandes metas da construção da identidade do indivíduo.  
Através das investigações da psicóloga E.B. Chisholm, foi possível apurar diferenças 
psicossociais dos adolescentes que frequentam o terceiro ciclo do ensino básico. Alguns dos 
adolescentes, neste ciclo, já tinham iniciado o seu processo de construção de identidade, 
encontrando-se no nível inicial de difusão, começando o questionamento sobre si. Outros já 
tinham iniciado a moldagem da sua individualidade, enquanto outros ainda mantinham a sua 
identidade insolúvel, isto é, ainda não tinham começado a pensar na sua identidade pessoal. 
Face aos dados obtidos, a psicóloga defende que forçar os jovens que ainda têm a sua 
identidade insolúvel a tomar decisões por si pode não ser vantajoso para o seu 
desenvolvimento pessoal e, por isso, devem ser respeitados os ritmos internos de cada um 
(Sprinthall & Collins, 2003). 
Como se pode constatar, não é possível a construção da identidade sem haver 
identificação e interacção com o Outro. Por conseguinte, a família e os pares são de extrema 
importância na edificação da identidade pessoal do indivíduo. Em relação à família, 
nomeadamente aos pais, o adolescente entra num processo de afastamento da posição 
infantil de dependência em prol da autonomia, a aspiração fundamental do indivíduo em 
conseguir obter a sua independência e controlo de si próprio (Medeiros, 2000). Segundo 
Sampaio (1993) a autonomia não é apenas a separação progressiva do domínio dos pais mas 
também a capacidade que o adolescente tem de decidir, com a segurança si próprio, os seus 
valores e comportamentos. Para a consecução plena e saudável da autonomia do jovem é 
necessário haver um novo equilíbrio no sistema familiar, a renegociação de novas regras, 
objectivas mas flexíveis. Um clima afectivo, de diálogo aberto e de aceitação das diferentes 
perspectivas pode ajudar a superar as dificuldades resultantes deste desafio tão importante. 
À medida que o jovem tende a tornar-se mais independente da família, há uma maior 
aproximação e identificação com os pares. 
Uma das grandes tarefas e preocupações do adolescente é a sua integração num grupo 
de pares e o confronto com a possibilidade de ser aceite ou rejeitado. Ser membro de um 
grupo permite a experimentação de relações igualitárias, escolhas e compromissos, de 
partilha e reciprocidade, de apoio e compreensão, de intimidade, companhia e divertimento 
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(Bahia, 2000) Os grupos são de extrema importância pois influem na aquisição de 
competências sociais do indivíduo, na aquisição de valores, na compreensão de organizações 
sociais e experimentação de papéis, no seu lugar no seio do grupo, na sua visão do mundo e 
na sua conduta. São importantes as confrontações entre as informações e valores da família e 
as do grupo. O processo de interacção do grupo, quando bem conduzido, dá a oportunidade 
de um crescimento saudável, contribuindo para o processo de autonomia e identidade. 
Sampaio (2003) distingue três fases de interacção com os grupos de pares. Na fase inicial da 
adolescência, quando o adolescente está mais centrado em si, os amigos tendem a ser do 
mesmo sexo e a relação envolve a identificação e a partilha dos sentimentos íntimos. 
Procuram, de certa forma, respostas às mesmas questões. Na fase intermédia, entre os 15 e 
os 17 anos, o adolescente procura intensamente fontes de interacção e de informação fora do 
seio da família. O desporto, as saídas à noite, as idas a concertos, por exemplo, são motivos 
de reunião e exploração de novos desafios colectivos. O universo musical é também um 
factor de grande consumo, de identificação e integração grupal. Na fase final da 
adolescência, entre os 18 e 21 anos, o grupo diminui de importância, fragmenta-se e surge 
um maior foco no envolvimento afectivo-sexual. De uma maneira geral, ao criar laços de 
amizade, o adolescente está a experienciar a intimidade interpessoal, a sensibilidade pelo 
outro e a consciência do Nós. A amizade amadurece a adolescência (Medeiros, 2000, p.203). 
A identidade sexual estrutura-se internamente, através da reorganização de impulsos, e 
externamente, a partir do que se vive no relacionamento (Sampaio, 1993). As primeiras 
experiências sexuais constituem uma tarefa da adolescência. Ajudam a saber estar numa 
relação a dois, expressar compromissos, a estabelecer relações estáveis de partilha, de 
preocupação e de interesse pelo outro (Bahia, 2008).  
Foram apresentadas as tarefas que o adolescente deverá cumprir para a construção de 
uma identidade pessoal e cultural equilibrada. Face a este grande empreendimento, a missão 
dos pais, professores e outros educadores é ajudar o jovem a chegar a uma autonomia segura 
e consistente, valorizando os aspectos e comportamentos positivos de auto-afirmação, 
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3.2 O Adolescente e a Arte  
 
A Arte assume um papel importantíssimo no desenvolvimento global do ser humano. 
As actividades inerentes à Arte, interpretar, desenhar, pintar, construir, compor, integram um 
jogo de percepções, sensações e emoções. Expressam a subjectividade do indivíduo, uma 
forma pessoal de ver e compreender o mundo. Por outro lado, ao interpretar e a dar-lhe 
significado, o espectador reflecte-se na obra, faz parte dela, revela-se.  
No livro “O Desenvolvimento da Capacidade Criadora” (1970), Lowenfeld salienta a 
importância da arte na estruturação da personalidade humana e distingue várias etapas do 
desenvolvimento da criança e do jovem face à produção plástica. Apesar de ser um livro já 
antigo e com uma perspectiva expressivo-psicanalítica da Educação Artística, ainda é um 
bom documento de referência. Lowenfeld divide as várias etapas de desenvolvimento por 
seis fases que vão desde os 18 meses até aos 17 anos. A primeira é a Fase das Garatujas (2-
4 anos) e corresponde aos primórdios da Auto-Expressão; a fase seguinte é a Pré-
Esquemática que envolve as primeiras tentativas de representação (4 -7 anos); a terceira 
fase é a Esquemática onde se revela a conquista do conceito da forma (7-9 anos); a quarta 
fase é a Idade da Turma que se caracteriza pelo alvorecer do realismo (9-12 anos); A Fase 
Pseudonaturalista corresponde à idade do raciocínio (12-14 anos) e, por último, o período 
da decisão referente à arte do adolescente (14-17 anos). No âmbito deste trabalho, importa 




3.2.1 O desenvolvimento da capacidade criadora  
 
Como já foi referido, este é um período de grandes mudanças, físicas, mentais, 
emocionais e sociais. É um período marcado pelo fim da arte como actividade espontânea e 
o início de uma fase crítica. Os adolescentes nesta altura frequentam o terceiro ciclo do 
ensino básico. As disciplinas de Educação Visual e, nalgumas escolas, a Expressão Plástica 
(como oferta curricular) estão integradas no filão final da escolaridade obrigatória e, por 
isso, são para muitos adolescentes as últimas oportunidades de contacto com as artes.   
Como já foi referido anteriormente, Piaget caracteriza o desenvolvimento do 
adolescente como o estádio das operações formais. Nesta fase, devido ao facto de conseguir 
elaborar raciocínios abstractos, o indivíduo tem a capacidade de pensar sobre o seu próprio 
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pensamento e o pensamento dos outros. Esta capacidade torna-o mais crítico com o mundo, 
ao mesmo tempo que começa a tomar consciência de si enquanto pessoa. Preocupa-se com a 
sua imagem e como os outros o vêm. Como é um investigador de si próprio torna-se mais 
egocêntrico. Torna-se mais consciente das suas acções e, consequentemente, mais crítico das 
suas produções artísticas. O valor que o jovem dá ao seu trabalho corresponde à aparência 
visual em detrimento do esforço, da dedicação e do interesse que teve ao produzi-la. O 
produto final passa, assim, a ter um grande significado. Como o adolescente já compreende 
significados simbólicos, actividades que activem este processo contribuem para o estímulo 
do desenvolvimento cognitivo (Sprinthal & Sprinthal, 1990). Como tal, as Artes têm um 
papel preponderante nesta etapa. Segundo Lowenfeld (1970) a arte deve proporcionar uma 
saída socialmente aceitável para as emoções e tensões do jovem, apoiar a definição da sua 
individualidade e facilitar a transição da expressão infantil para a expressão que se espera de 
um adulto. 
As mudanças físicas despoletam uma maior tomada de consciência do corpo. As 
representações da figura humana evidenciam essas mudanças exagerando as características 
sexuais, sobretudo nos desenhos das raparigas. Os jovens que têm uma experiência visual 
apurada e que se tornam conscientes das mudanças físicas do mundo envolvente revelam nas 
suas produções uma maior atenção aos pormenores, às mudanças da forma, da luz ou da cor. 
Outros preferem explorar a figura humana através de desenhos satíricos ou caricaturas, 
explorando graficamente o sentido de humor e, ao mesmo tempo, afastando-se do desenho 
naturalista. O que é mais difícil para um adolescente nesta fase é a representação de si 
próprio. O tipo de desenho é muito próximo dos elaborados nas fases anteriores, embora 
sejam realçados os detalhes, os pormenores da roupa, os penteados e os traços fisionómicos. 
O auto-retrato reflecte a capacidade que o próprio tem para se encarar, pois projecta a sua 
personalidade e as suas preocupações com o corpo. Há uma grande tendência para criticar 
negativamente os auto-retratos que fazem. 
Surge uma noção mais apurada de tridimensionalidade. Preocupados com a 
representação do espaço, descobrem formas de iludir a profundidade. Lowenfeld sugere que 
as técnicas de representação de perspectiva devem ser dadas ao aluno a partir das suas 
próprias descobertas e adequadas ao seu nível: seria bom ponto de partida, recorrer a uma 
experiência prévia para facilitar novas aprendizagens (Lowenfeld, 1970, p.310).  
Face a uma maior tomada de consciência do mundo visual, o jovem está mais atento e 
apto para explorar a expressividade do traço, as tonalidades cor, as infinitas texturas e 
padrões da realidade visível. Está também capacitado para pensar e discutir sobre a utilidade 
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dos objectos e a sua relação forma/função. A participação activa em discussões de grupo 
ajudará o adolescente a preparar-se para assumir a responsabilidade pelo ambiente, como 
adulto atento, perspicaz (Lowenfeld, 1970, p.315).  
Tomando cada vez mais consciência de si, o adolescente vai-se apercebendo das suas 
atitudes e na sua capacidade de construir e criar. Todas as tarefas que se propõem devem ter 
uma intencionalidade e devem partir de ideias e dos projectos oriundos dos jovens. O 
professor deverá orientar e incentivar para que a intenção se transforme numa acção 
significativa. É indispensável uma atmosfera propícia à criação, à troca de ideias e ao 
estímulo da confiança mútua. Fazer murais colectivos, discutir e avaliar os trabalhos em 
conjunto são formas de promover a motivação e a resolução de problemas. Por outro lado, é 
também importante intercalar com alguns momentos individuais de trabalho e reflexão. Um 
programa de educação artística baseado em experimentação de materiais e técnicas é 
bastante superficial. Mais importante é promover a expressão artística, algo que é mais 
profundo. Expressar é trazer à luz, dar a ver, o que está dentro do indivíduo, as suas ideias, 
sentimentos, emoções. Uma forma de comunicação que vai para além das palavras. 
A produção artística não deve ser tida como o objectivo principal da motivação. 
Lowenfeld sublinha que qualquer motivação artística deve partir do próprio indivíduo, da 
sua motivação intrínseca, de forma a reforçar o pensamento individual de cada um. Assim se 
consegue um verdadeiro envolvimento do aluno, dando-lhe a oportunidade de desenvolver 
em profundidade uma auto-expressão significativa, tomar uma maior consciência de si 
próprio e do mundo envolvente. Para haver motivação é também preciso que o projecto a 
desenvolver seja pertinente, isto é, faça sentido para os adolescentes.  
O desenvolvimento da consciência crítica faz com o jovem se interesse mais pelo 
naturalismo e tenda a afastar-se de experiências artísticas, pela sensação da incapacidade de 
reproduzir o que vê, pela falta de apreço pelo que fez nas fases anteriores e também por uma 
certa desvalorização do sentido da arte. Face a este fenómeno, o professor deve envolver o 
jovem para que ele sinta verdadeiramente a necessidade de criar. Se não existir vontade, será 
um exercício com pouco valor.  
Para criar motivação em alunos com mais reservas e ansiedades a expressar-se 
graficamente, pode recorrer-se a estratégias como a exploração de materiais tridimensionais 
mais desafiantes (barro, madeira ou outros materiais), tirar partido do que acham que sabem 
fazer bem ou trabalhar a partir da apropriação de imagens já existentes.  
As disciplinas de artes devem ser espaços de debate e partilha de ideias, espaços 
propícios para as tomadas de consciência do eu e do Nós, de expressão de sentimentos e 
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emoções e construção de conhecimentos sobre si, sobre os outros e sobre o mundo. Estes 
elementos são as matérias-primas para trabalhar. Experiências como desenho de observação 
ou modelação da figura humana ou a participação activa em projectos da escola ou da 
comunidade podem ser aliciantes. 
Os materiais têm um papel secundário pois variam quanto à natureza dos projectos e 
às necessidades expressivas. Os jovens já são capazes de manipular qualquer material e as 
dimensões dos suportes podem variar. Contactar com obras de arte onde são explorados os 
materiais, técnicas, conceitos e/ou problemáticas que estão a envolver o aluno é muito 
enriquecedor. 
Em suma, o desenvolvimento da atitude crítica do adolescente faz com fique mais 
interessado no naturalismo e se torne crítico em relação às suas produções o que pode fazer 
com que se queira afastar da experiência artística. Por outro lado, está no fim do percurso da 
educação artística formal obrigatória. O desenvolvimento da capacidade criadora tem um 
papel importantíssimo pois contribui para o desenvolvimento global do indivíduo, numa fase 
em que a construção da identidade é a sua grande tarefa. Parafraseando Debesse, Santos 
(2008) salienta para o adolescente, a arte é, por excelência, um meio de expressão 
individual: corresponde pois, ao mesmo tempo, à afirmação do eu e ao despertar do 
pensamento pessoal (Santos, 2008, p.156). 
 O professor de arte tem um papel decisivo no desenvolvimento individual da 
expressão, proporcionando oportunidades aos jovens de aprofundar os seus interesses, 
dando-lhes apoio, promovendo a partilha de ideias e criando uma atmosfera propícia para o 
desejo de criar. É sua missão estimular o pensamento do jovem, fazê-lo enfrentar um 
problema que tenha sentido para ele e incentivá-lo a aprofundar-se na expressão 
(Lowenfeld, 1970, p.335). Para o sucesso deste processo, o professor deve demonstrar um 
grande envolvimento e entusiasmo pela própria experiência artística. 
 
 
3.2.2 O desenvolvimento da consciência estética 
 
Por consciência entende-se a percepção pelo organismo do seu próprio ser e do seu 
ambiente, uma função biológica crítica que permite conhecer a tristeza ou a alegria, sentir a 
dor ou o prazer, sentir a vergonha, o orgulho, o amor (Damásio, 2000, p.23).  
A consciência estética está vinculada à capacidade criadora. Ambas são parte 
integrante da evolução do indivíduo, da sua relação com o meio e das suas vivências. 
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Envolve a experiência artística, o fruir, interpretar e o produzir. A consciência estética é um 
processo activo, de percepção e interacção do indivíduo com um objecto, cuja relação 
proporciona uma experiência estimulante. Faz parte do desenvolvimento estético a 
organização das aptidões mentais, o desenvolvimento da capacidade perceptiva e a estreita 
relação com as emoções. Segundo Lowenfeld (1970), promover o desenvolvimento da 
consciência estética passa por educar a sensibilidade de uma pessoa para experiências 
perceptivas, intelectuais e emocionais de forma a que estas fiquem bem integradas num todo 
harmoniosamente organizado (Lowenfeld, 1970, p.370). Pela subjectividade deste processo, 
não existem regras e padrões definidos do que é bom, belo ou verdadeiro. Os valores 
estéticos variam consoante épocas, culturas, classes sociais e fases do desenvolvimento do 
indivíduo. Segundo Santos (2008), a adolescência, “a idade do sentimento”, é o período em 
que os valores estéticos surgem como predominantes na vida. Estimular o sentido estético 
passa por proporcionar aos jovens experiências variadas de forma a fazê-los sentir o objecto 
e ter consciência de si através dele, projectar-se nele: observar, questionar, compreender a 
complexidade dos seus elementos formais e conceptuais, perceber as suas próprias emoções 
perante ele, dar-lhe significado. Essas experiências devem ser realizadas em vários contextos 
(Fróis, Marques, Gonçalves, 2000) e existindo um ambiente propício para análise e reflexão. 
Tanto as obras de arte são recursos óptimos para estas experiências como os objectos do 
quotidiano.  
Para além dos museus, galerias e ateliers de artistas, a escola é um espaço ideal para o 
desenvolvimento estético e o contacto com a Arte. Deve ser trabalhada com os adolescentes 
de forma a ser relacionada com o seu quotidiano, com as suas histórias pessoais. Ao 
estimular a leitura de obras de arte, o professor promove a literacia visual, preparando os 
jovens para a leitura crítica das imagens circundantes. Incluir as experiências e narrativas de 
cada um na prática educativa proporciona aos adolescentes o reconhecimento do seu papel 
activo na aprendizagem (Medeiros & Neto, s.d) e o apuramento da sua visão crítica do 
mundo.  
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4. Currículo e Avaliação 
 
«Ensinar consiste (…) em desenvolver uma acção 
especializada, fundada em conhecimento próprio, de fazer com que 
alguém aprenda alguma coisa que se pretende e se considera 
necessária» 
(Roldão, 2009, p.14) 
A citação supra-citada inaugura o presente capítulo sobre Currículo e Avaliação, 
porque pensar sobre o significado de ensinar, e o que isso implica, são questões fulcrais que 
todos os profissionais da educação devem colocar-se frequentemente, em torno das suas 
opções, práticas e reflexões. Ao fragmentar esta frase em ideias-chave, é possível chegar a 
questões fundamentais que estão envolvidas em todo o relatório: qual o sentido de ensinar? 
Como «desenvolver (a) acção (…) de fazer com que alguém aprenda»? Que coisa a 
aprender (que saberes, que valores, que competências)? Quem é esse alguém? O que é que 
«se considera necessário»? Porquê? Quem considera necessário e onde? Quais os 
documentos que preconizam estes conhecimentos ditos necessários? Estas questões serão 
desenvolvidas neste capítulo, de forma integrada, em quatro conteúdos orientadores - 
Currículo e Desenvolvimento Curricular, Competências Essenciais do Ensino Básico, 
Competências Específicas da Educação Artística, Avaliação no processo de ensino-
aprendizagem - fundamentadas a partir de documentos normativos e textos científicos.  
 
4.1 Currículo e Desenvolvimento Curricular 
Em todos os textos estudados sobre o significado de currículo, constatou-se que este 
conceito de currículo não tem um sentido unívoco. Tem sido identificado como tendo várias 
realidades (currículo formal, real, oculto) e possuindo uma diversidade de significados. Esta 
indefinição torna difícil a especificação da sua natureza e do seu âmbito (Ribeiro, 1992). Por 
outro lado, a diversidade torna-o um organismo vivo, adaptável às mudanças dos tempos e 
aberto ao questionamento. Segundo Ribeiro (1992) pode chegar-se à natureza de currículo a 
partir de vários entendimentos, ajustando-os numa só definição: o currículo é um «conjunto 
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de experiências de aprendizagem planeadas bem como de resultados de aprendizagem 
previamente definidos, formulando-se umas e outras mediante a reconstrução sistemática 
da experiência e conhecimento humanos, sob auspício da escola e em ordem ao 
desenvolvimento permanente do educando nas suas competências pessoais e sociais» 
(Tanner & Tanner segundo Ribeiro, 1992, p.4). Segundo Roldão (2009) o currículo é um 
«conjunto de aprendizagens que socialmente se pretende e se espera que a escola promova 
e garanta a todos os cidadãos». O currículo é, portanto, um projecto aberto que integra 
conteúdos, valores, competências, finalidades, processos e experiências de aprendizagem a 
promover com e nos alunos em prol do seu desenvolvimento global. Um projecto passível 
de ser adaptado à realidade local, dando respostas adequadas às necessidades de cada aluno, 
turmas e contextos educativos. Desta forma, os professores são agentes decisores do 
processo educativo e dos seus resultados (Roldão, 2009).  
Em Portugal, existe um currículo escolar oficial a partir da criação da escola pública, 
no século XIX. No entanto, os sistemas educativos de épocas anteriores já tinham uma 
preocupação com a organização e método da actividade educacional (Silva, 2000), algo 
característico do currículo, embora desorganizado e informal. Na época medieval, o ensino 
era ministrado principalmente em mosteiros, assente na transmissão de valores cristãos e 
centrada na aquisição da leitura, escrita e cálculo numérico simples. Nos séculos XVI e 
XVII, criaram-se inúmeros colégios e o ensino era gratuito. A ordem Jesuíta foi 
importantíssima na acção educativa neste período, até ser expulsa do país no século XVIII. 
O Estado começa, nesta altura, a controlar progressivamente a educação formal, construindo 
um sistema educativo por ele dirigido, financiado e controlado. A reforma no sistema 
educativo de Marquês de Pombal foi responsável por uma grande modernização, a nível de 
infra-estruturas e organizativas, que coincidiu com a valorização do conhecimento 
característico do iluminismo, corrente histórico-filosófica sentida por toda a Europa. Por 
conseguinte, o currículo escolar já não se baseava na fé, mas sim na razão, no método 
científico e na experiência. No reinado de D. Maria, o ensino retorna aos conventos e é 
criado o ensino feminino. Entre o período do Liberalismo (1820/1910) e a 1ª República, 
foram implementadas reformas diversas em prol da ampliação do espectro educativo para 
mais pessoas, para várias faixas etárias, mais áreas do saber e mais anos de escolaridade. 
Nos finais do séc. XIX e princípios do séc. XX, na Europa e nos Estados Unidos da 
América, o currículo clássico humanista é substituído por um modelo tecnicista (Bobbitt, 
1918 segundo Silva, 2000), de forma a moldar indivíduos eficientes para servir a “máquina” 
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da emergente sociedade industrial. Entre os anos 20 e 30, através das concepções de Dewey 
e do movimento reconstrucionista social, foi possível entender o currículo como um 
programa educativo para a formação integral do indivíduo e capaz de promover mudanças 
em torno do esbatimento das desigualdades sociais. O panorama em Portugal, nesta altura, 
era bastante diferente. Com o Estado Novo, o ensino sofreu grandes alterações, sobretudo de 
carácter ideológico. Medidas como a criação da “escola nacionalista” de forte doutrina 
moral, redução e simplificação de programas, exigência de idoneidade moral e política e 
pouca exigência nas qualificações dos professores, são alguns exemplos do que foi 
implementado e que serviu para um recuo nas tentativas anteriores de melhoramento da 
Educação em Portugal. A partir dos anos 60, há uma (re) evolução do sistema na procura de 
pôr o desenvolvimento do país ao nível dos outros países da Europa. A instauração da 
democracia veio colocar novos desafios e obrigar a novas estruturações em todas os níveis 
escolares, assim como a alterações dos conteúdos nos vários os níveis de ensino. Entre 
1976/86 assistiu-se a uma normalização democrática: passaram a ser valorizados aspectos 
curriculares, técnicos e profissionais em vez das ideologias; tomou-se consciência que a 
expansão do sistema educativo podia pôr em causa a qualidade de ensino e constatou-se que 
o bloqueio económico impedia a reforma educativa. Foi em 1986 que se lançou o 
documento base do que é hoje o enquadramento formal da educação – a Lei de Bases do 
Sistema Educativo - Lei Nº46/1986, de 14/10, com alterações introduzidas na Lei 
Nº115/1997, de 19/09 e com alterações e aditamentos na Lei Nº49/2005, de 30/08, sendo 
esta última a versão actualizada.  
Estando Portugal inserido na Comunidade Europeia e num mundo globalizado, é 
importante perceber como é definido o Espaço Europeu de Educação (Dale, 2008). De 
acordo com o documento “ A Europa e a Educação: um projecto europeu com e para as 
pessoas", o mote conceptual é a “Europa do Conhecimento” que visa uma educação de 
qualidade para todos através da criação de um modelo educativo que combata a exclusão do 
conhecimento e promova uma maior coesão social na partilha dos benefícios, a criação de 
um sistema de “Educação ao Longo da Vida” e a criação de uma estratégia que torne as 
instituições educativas em organizações aprendentes. Em prol de uma maior eficácia, 
equidade dos sistemas educativos e competitividade global, foram definidas novas 
competências para o combate à exclusão do conhecimento e ao desemprego: a garantia de 
uma sólida educação de base, reforço nas competências favorecedoras da inovação 
(tecnológicas, sociais, organizacionais) e promoção de competências transversais 
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(compreensão das culturas na sua diversidade, domínio das línguas e aptidões para a criação 
de empresas). Para tal, o documento aponta para importância da flexibilização na 
acreditação de competências e no reforço das parcerias empresa-escola.  
No território português, a base para a construção do currículo escolar é o artigo 73º da 
Constituição da República Portuguesa, consagrando o direito de todos à educação e à 
cultura, promovendo «a democratização da educação, a igualdade de oportunidades, a 
superação das desigualdades económicas, sociais e culturais, o desenvolvimento da 
personalidade e do espírito de tolerância, de compreensão mútua, solidariedade e 
responsabilidade para o progresso social e participação democrática». No artigo 74º é 
referenciado o «direito ao ensino com igualdade de oportunidade de acesso e êxito». A Lei 
de Bases do Sistema Educativo desenvolve as premissas constitucionais delineando os 
princípios gerais e organizativos dos vários níveis de ensino da educação escolar, extra-
escolar, recursos humanos, assim como desenvolvimento e avaliação do sistema. O 
Currículo Nacional apresenta orientações de aprendizagens que se consideram fundamentais, 
quer a nível transversal, quer por áreas de saber e articuladas por ciclos. As Competências 
Essenciais explicitam essas orientações e os tipos de experiências que os alunos deverão ter 
oportunidade de viver (Abrantes, 2000). Numa perspectiva local, cada escola tem um 
Projecto Educativo com um Projecto Curricular de Escola próprio. A partir do 
enquadramento estabelecido a nível nacional, este documento é criado por cada escola, com 
a vantagem de poder criar um projecto à medida das necessidades do seu contexto, com 
autonomia e responsabilidade, atendendo às problemáticas, prioridades e recursos existentes. 
Numa perspectiva micro, existe o Projecto Curricular de Turma que permite ao professor 
titular e Conselho de turma organizarem e gerirem o currículo de forma a adoptar estratégias 
que favoreçam a aprendizagem dos alunos com quem trabalham diariamente, para que todos 
aprendam e adquiram as competências essenciais preconizadas no Currículo Nacional. 
Por desenvolvimento curricular entende-se o currículo em acção, quer a nível político 
– administrativo, quer pedagógico. Numa perspectiva generalizada, processa-se em três 
níveis: um nível macro, relativo às políticas educativas que concebem o currículo e decidem 
os seus enquadramentos gerais; um nível meso, relativo às abordagens e decisões de cada 
escola formalizados nos seus projectos educativos e curriculares; e um nível micro, 
abordagens e decisões de organização do currículo atribuídas ao professor no contexto da 
sala de aula. Numa perspectiva mais aproximada, podemos incluir a própria planificação do 
professor.  
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O desenvolvimento do currículo passa sempre por três fases: concepção/justificação 
teórica, implementação/ operacionalização e avaliação. A fase de concepção e justificação 
parte da análise da situação e são estabelecidos objectivos e conteúdos de forma articulada e 
a sua orientação para as competências a desenvolver. Na fase de 
implementação/operacionalização são definidas estratégias de acção docente 
correspondentes às situações de aprendizagem. Nesta fase é pensado o modo de avaliação de 
acordo com os objectivos de aprendizagem. A fase de avaliação do currículo passa não só 
pela análise dos resultados obtidos mas também pela reapreciação e questionamento e 
reflexão de todo o processo (Gaspar & Roldão, 2007).  
Sendo o currículo uma construção social, o seu desenvolvimento obedece a modelos 
teóricos enquadrados em teorias educacionais diversas. No entanto, embora com lógicas 
diferentes, os vários modelos passam pelas fases acima referidas. A teoria técnica do 
currículo desenvolve um modelo baseado nos objectivos previamente definidos centralmente 
e separados da implementação e avaliação. Estas duas últimas fases funcionam para a 
consecução eficaz dos objectivos, nunca os questionando. Por conseguinte, o papel do 
professor é executar o currículo como sendo um técnico. O modelo baseado nos processos, 
correspondente à teoria prática do currículo, assume o seu carácter projectual e orienta-se 
para a resolução de questões práticas. Os professores são agentes cruciais na concretização 
do processo curricular, tomam decisões sobre “o quê” e “como”, são activos e mediadores 
entre o currículo e os alunos. Estes últimos tomam um papel activo na construção das suas 
aprendizagens. O modelo inerente à teoria crítica do currículo baseia-se nos contextos. 
Tendo uma visão crítica do currículo, acredita-se no seu carácter emancipatório através de 
práticas de acção-reflexão, (re) construindo o currículo a partir do real, da interacção social e 
cultural, de forma crítica e construtiva. Os professores críticos são auto-reflexivos, são 
autónomos na gestão do currículo, construindo ambientes de aprendizagem adaptados aos 
contextos. Em constante auto-formação e avaliação, consagram o trabalho colaborativo e 
assumem ser a experiência o principal motor de desenvolvimento profissional. As teorias 
prática e crítica, de foro construtivista, encaram o currículo como um projecto participado, 
onde a definição de objectivos e estratégias partem dos contextos reais, interagindo com a 
concepção inicial, adaptando-a às necessidades dos aprendentes ao longo do processo. A 
avaliação assume um carácter permanente, de ajustamento e reconceptualização constantes 
das finalidades (Gaspar & Roldão, 2007).  
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A abordagem curricular do professor implica a planificação e operacionalização de 
estratégias de ensino que façam o aluno, efectivamente, aprender. Tendo consciência da 
heterogeneidade dos alunos, quer a nível social e cultural, quer nas formas de aprender, o 
professor deve organizar o processo de ensino de forma a conceber uma estratégia global e 
dentro dela sub-estratégias que envolvam técnicas de ensino e actividades organizadas com 
vista a consecução das finalidades pretendidas e os modos de avaliação para aferir a validade 
e adequação das estratégias. No campo da concepção, a estratégia procura responder a 
questões como: o que quero que seja apreendido? Como vou organizar a acção? Porquê? 
Para quê? Para quem? No campo instrumental, operacionaliza-se respondendo às questões: 
Com que meios? Que actividades? Porquê? Como avaliar? - «Intencionalidade, coerência e 
modos de organização e avaliação fundamentados constituem as peças-chave da 
estratégia» (Roldão, 2009, p.29).  
 
4.2 Competências Essenciais do Ensino Básico  
As directivas do Ministério de Educação vigentes no documento “Currículo Nacional 
do Ensino Básico – Competências Essenciais” orientam o ensino básico com base em 
competências a desenvolver nos alunos ao longo da escolaridade obrigatória. Os princípios e 
os valores norteadores do currículo têm em vista o desenvolvimento global do indivíduo, 
para um saber-ser face a si, face aos outros e face ao mundo, e são os seguintes: a 
construção e a tomada de consciência da identidade pessoal e social; a participação na 
vida cívica de forma livre, responsável, solidária e crítica; o respeito e a valorização da 
diversidade dos indivíduos e dos grupos quanto às suas pertenças e opções; a valorização 
de diferentes formas de conhecimento, comunicação e expressão; o desenvolvimento do 
sentido de apreciação estética do mundo; o desenvolvimento da curiosidade intelectual, do 
gosto pelo saber, pelo trabalho e pelo estudo; a construção de uma consciência ecológica 
conducente à valorização e preservação do património natural e cultural; a valorização das 
dimensões relacionais da aprendizagem e dos princípios éticos que regulam o 
relacionamento com o saber e com os outros (M.E, p.15). São a partir destes os grandes 
princípios a desenvolver que todo o sistema educativo - políticas, escolas, professores e 
comunidade - devem orientar as suas práticas. 
São identificadas competências gerais, transversais a todas as áreas curriculares, que 
deverão ser referência nos programas de todos os professores, dependendo deles e da escola 
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as devidas estratégias metodológicas de operacionalização, que constarão nos respectivos 
projectos curriculares de escola e de turma. Cada competência geral apresentada está 
subdividida em três partes: operacionalização transversal, que engloba todas as disciplinas e 
prevê a interdisciplinariedade; a operacionalização específica, que está em aberto e 
corresponde à especificidade de cada disciplina para a desenvolver, mediante os saberes, 
procedimentos e instrumentos adequados a cada área; e as acções a desenvolver por cada 
professor, directrizes que visam potenciar o desenvolvimento de cada competência. 
As competências gerais são as seguintes: Mobilizar saberes culturais, científicos e 
tecnológicos para compreender a realidade e para abordar situações e problemas do 
quotidiano; Usar adequadamente linguagens de diferentes áreas do saber cultural, 
científico e tecnológico para se expressar; Usar correctamente a língua portuguesa para 
comunicar de forma adequada e para estruturar pensamento próprio; Usar línguas 
estrangeiras para comunicar adequadamente em situações do quotidiano e para 
apropriação de informação; Adoptar metodologias personalizadas de trabalho e de 
aprendizagem adequadas a objectivos visados; Pesquisar, seleccionar e organizar 
informação para a transformar em conhecimento mobilizável; Adoptar estratégias 
adequadas à resolução de problemas e à tomada de decisões; Realizar actividades de forma 
autónoma, responsável e criativa; Cooperar com os outros em tarefas e projectos comuns; 
Relacionar harmoniosamente o corpo com o espaço, numa perspectiva pessoal e 
interpessoal promotora da saúde e da qualidade de vida; (M.E, p.15).  
 
4.3 Competências Específicas da Educação Artística 
Segundo o Currículo Nacional, a Educação Artística no ensino básico visa contribuir 
para o desenvolvimento dos princípios e das competências essenciais na medida em que: as 
artes são parte significativa do património cultural da humanidade; promovem o 
desenvolvimento integral, articulando capacidades afectivas, cognitivas, cinestésicas e 
provocam a interacção de múltiplas inteligências; mobilizam saberes em uso, promovem 
novos saberes e confere novos significados aos conhecimentos; permitem afirmar a 
singularidade de cada um e facilita a expressão pessoal; facilitam a comunicação 
intercultural, aproximando pessoas e povos (pois a arte é uma linguagem universal); usam 
como elementos da vivência natural do ser humano que ele organiza criativamente; 
proporcionam a oportunidade para o desenvolvimento da personalidade, de forma autónoma 
e crítica, numa permanente interacção com o mundo; são um território de prazer, de 
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liberdade, de vivência lúdica, reforçam a auto-estima e a coerência interna pela capacidade 
de realização e consequente reconhecimento dos pares e da comunidade; terreno de partilha 
de sentimentos, emoções e conhecimentos; facilitam a interacção social e cultural; facilitam 
o desenvolvimento e integração de pessoas com necessidades educativas especiais e 
implicam uma constante procuram de actualização o que gera a necessidade de formação ao 
longo da vida (M.E, p.150). 
 
A Educação Artística está presente nos três ciclos do ensino básico em quatro grandes 
áreas: Expressão Plástica e Educação Visual; Expressão e Educação Musical; Expressão 
Dramática/Teatro e Expressão Físico-Motora/Dança. No primeiro ciclo, as quatro áreas são 
trabalhadas de forma integrada pelo professor, podendo haver apoio de outros professores de 
áreas específicas; o segundo ciclo visa o aprofundamento da Educação Musical e da 
Educação Visual (associada à Educação Tecnológica); e no terceiro ciclo a disciplina de 
Educação Visual é obrigatória e uma outra disciplina artística de oferta de escola (Expressão 
Plástica, Educação Musical, Oficina de Teatro, Dança, ou outra). 
No referido documento são definidas competências específicas comuns a todas as 
artes. Desta forma, pretende ser um contributo orientador para a estruturação das ofertas de 
escola, para a realização de projectos de integração artística e para a organização de 
actividades artísticas em espaços de enriquecimento curricular. 
Quanto às experiências de aprendizagem, o documento refere que devem ser 
diversificadas, com vista ao desenvolvimento de competências artísticas e, em simultâneo, 
com o fortalecimento da identidade pessoal e social do aluno. As experiências de 
aprendizagens enunciadas no documento são: práticas de investigação; produção e 
realização de espectáculos, oficinas, mostras, instalações e outros; utilização das 
tecnologias da informação e comunicação; assistência a diferentes 
espectáculos/exposições/instalações e outros eventos artísticos; práticas interdisciplinares; 
contacto com diferentes tipos de culturas artísticas; conhecimento do património artístico 
nacional; intercâmbios entre escolas e outras instituições e exploração de diferentes formas 
e técnicas de criação e de processos comunicacionais (M.E, p.151). Em cada experiência de 
aprendizagem são especificadas formas de aplicação. 
Um outro tópico com especial relevância nesta orientação, e que vem no seguimento 
das experiências de aprendizagem, é referente à literacia em artes. Sobre literacia em artes 
entende-se a capacidade do aluno em comunicar e interpretar significados recorrendo às 
linguagens artísticas. Para tal, é necessária a aquisição de competências e o uso de sinais e 
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símbolos particulares, distintos em cada arte, para percepcionar e converter mensagens e 
significados e o entendimento de uma obra de arte no contexto social e cultural que a 
envolve e o reconhecimento das suas funções nele (M.E, p.151). É assumido que o 
desenvolvimento da literacia em artes é um processo inacabado de aprendizagem e salienta-
se o seu contributo para o desenvolvimento das comunidades e culturas, num mundo onde as 
múltiplas literacias são fundamentais. As competências integrantes da literacia em artes são 
comuns em todas as áreas artísticas. No documento em análise as competências específicas 
correspondentes apresentam-se sobre quatro eixos principais, trabalhados de forma 
progressiva e de aprofundamento constante: a apropriação das linguagens elementares das 
artes; o desenvolvimento da capacidade de expressão e comunicação; o desenvolvimento da 
criatividade e a compreensão das artes em contexto (M.E, p.153). 
Segue, em linhas gerais, o que cada uma destas competências específicas envolve. A 
apropriação das linguagens elementares das artes é referente à capacidade do aluno em 
adquirir e identificar conceitos artísticos, mobilizar conhecimentos, descodificar linguagens 
e códigos das artes, identificar e saber aplicar adequadamente técnicas e instrumentos, 
compreender o fenómeno artístico numa perspectiva científica, mobilizar todos os sentidos 
na percepção do mundo envolvente e usar adequadamente vocabulário específico. Por 
desenvolvimento da capacidade de expressão e comunicação entende-se o saber aplicar 
linguagens e códigos; a capacidade de interagir com os outros sem perder a autenticidade; 
ser capaz de se pronunciar criticamente face à sua produção e à dos outros; relacionar-se 
emotivamente com a obra de arte; desenvolver a motricidade na utilização de diferentes 
técnicas artísticas; utilizar tecnologias de informação e comunicação nas artes; intervir em 
iniciativas para defesa do ambiente, património natural e cultural e do consumidor; 
participar activamente no processo de produção artística; compreender os estereótipos, como 
facilitadores e também empobrecedores da comunicação; ter em conta a opinião dos outros 
numa atitude de construção de consensos para uma aprendizagem comum; cumprir normas 
democráticas, gerir materiais e equipamentos colectivos, partilhar espaços e ser capaz de 
avaliar tais procedimentos. No eixo do desenvolvimento da criatividade consta a valorização 
da expressão espontânea, a procura de soluções originais, diversificadas e alternativas para 
os problemas; saber seleccionar informação face ao problema; escolher técnicas e 
instrumentos com intenção expressiva; inventar símbolos e códigos para representar o 
material artístico e participar em momentos de improvisação no processo de criação 
artística. Por último, o eixo correspondente à compreensão das artes em contexto engloba 
saber identificar as características da arte portuguesa, dos diferentes povos, culturas e 
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épocas; comparar diferentes formas de expressão artística, valorizar o património artístico; 
desenvolver projectos de pesquisa em arte; perceber a evolução das artes nas várias culturas, 
sociedades e no quotidiano; vivenciar acontecimentos artísticos e conhecer ambientes de 
trabalho relacionados com actividades artísticas. 
No âmbito da Educação Visual o documento apresenta, como introdução, uma breve 
abordagem sobre a importância da Arte na Educação e na Cultura. Seguidamente, é 
salientada a Educação Visual como área do saber, os respectivos eixos estruturantes e os 
domínios das competências específicas das Arte Visuais. Será dado especial enfoque ao 
terceiro ciclo. Faz-se uma breve síntese, destacando os aspectos fundamentais referidos.  
A Arte permite desenvolver o pensamento crítico e criativo e a sensibilidade, a 
explorar e transmitir novos valores, entender as diferenças culturais e constituir-se como 
expressão de cada cultura (M.E, p.155). A escola deve proporcionar o contacto com o 
património e com arte para que sejam ampliadas as perspectivas para intervir criticamente. 
As experiências estéticas e artísticas promovidas pelas Artes Visuais propiciam a criação e a 
expressão, pela vivência e fruição do património, apuram a sensibilidade e são, 
reconhecidamente, importantíssimas para a formação do indivíduo em várias dimensões 
como cognitiva, afectiva e comunicativa. Enquanto processo contínuo ao longo da vida, 
contribui para o desenvolvimento estético-visual, condição necessária para a ampliação da 
literacia, e alcance de um mais elevado nível cultural. A Arte faz parte integrante da vida 
comunitária: compreender os códigos visuais e fruir o património artístico e cultural são 
vertentes que permitem a compreensão de valores culturais e a relação dialógica entre o 
Sujeito e a Arte como expressão da Cultura. O entendimento da diversidade cultural ajuda à 
comparação e clarificação das circunstâncias históricas, dos modos de expressão visual, 
convenções e ideologias, valores e atitudes, pressupondo a emergência de processos de 
relativização cultural e ideológica que promovem novas formas de olhar, ver e pensar (M.E 
p.155). 
A Educação Visual situa-se no interface da comunicação e da cultura dos indivíduos. 
Desenvolve o poder de discriminar, identificar, de analisar criticamente o universo visual e 
de agir plasticamente nele. Compreender o património artístico e cultural envolve a 
percepção estética face às qualidades formais de um determinado sistema artístico ou 
simbólico, promovendo modos de expressão que envolvem as concepções dos artistas e a 
sensibilidade dos fruidores.  
O paradigma expressivo-psicanalítico da Educação Artística tem vindo a ser 
substituído por uma acção educativa estruturada, seguindo modelos pedagógicos abertos e 
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flexíveis. Esta acção centra-se num novo entendimento sobre o papel das artes no 
desenvolvimento humano que integra três dimensões essenciais: sentir, agir e conhecer. O 
objectivo do conhecimento na Educação Visual é a ampliação progressiva de um manacial 
de respostas diferenciadas. 
A percepção estética e a produção de objectos plásticos envolvem um entendimento e 
intervenção numa realidade cultural. A escola deve estar integrada nesse processo de 
desenvolvimento. O método de resolução de problemas como metodologia da Educação 
Visual deve reforçar a articulação da dimensão estética com a produção de objectos 
plásticos. Neste sentido, destaca-se o contacto com a actividade estética nas artes visuais 
como parte do conhecimento do Universo Visual. 
 
As competências em Artes Visuais articulam-se em três grandes eixos: Fruição-
Contemplação, Produção-Criação e Reflexão-Interpretação (M.E, p.157). Para a 
operacionalização e articulação dos três eixos acima apresentados, são enunciados dois 
domínios das competências específicas, a comunicação visual e os elementos da forma. 
Relativamente à comunicação visual, os alunos do terceiro ciclo devem desenvolver as 
seguintes competências: ler e interpretar narrativas nas diferentes linguagens visuais; 
descrever acontecimentos aplicando metodologias do desenho de ilustração, da banda 
desenhada e guionismo visual; reconhecer, através da expressão plástica, a arte como 
expressão do sentimento e do conhecimento; compreender que as formas têm diferentes 
significados de acordo com os sistemas simbólicos a que pertencem; conceber organizações 
espaciais dominando regras elementares da composição; entender o desenho como um meio 
para a representação expressiva e rigorosa das formas e conceber formas obedecendo a 
alguns princípios de representação normalizada (M.E, p.158). Face ao domínio dos 
elementos da forma, as competências a desenvolver são: representar expressivamente a 
figura humana compreendendo relações básicas de estrutura e proporção; compreender a 
geometria plana e a geometria do espaço como possíveis interpretações da natureza e 
princípios organizadores das formas; compreender as relações do Homem com o espaço 
(proporção, escala, movimento, ergonomia e antropometria); entender visualmente a 
perspectiva central ou cónica recorrendo à representação, através do desenho de observação; 
conceber projectos e organizar com funcionalidade e equilíbrio espaços bidimensionais e 
tridimensionais; compreender através da representação de formas, os processos subjacentes 
à percepção do volume; compreender a textura das formas naturais e dos objectos artísticos, 
relacionando-os com os seus contextos; perceber os mecanismos perceptivos da luz/cor, 
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síntese aditiva e subtractiva, contraste e harmonia e suas implicações funcionais; aplicar os 
valores cromáticos nas suas experimentações plásticas; criar composições a partir de 
observações directas e de realidades imaginadas utilizando os elementos e os meios de 
expressão visual (M.E, p.160). 
 
Sendo o currículo um documento aberto e flexível, as indicações metodológicas vão 
no sentido da implementação de dinâmicas pedagógicas de acordo com a comunidade onde 
a escola se insere, com o projecto educativo e com as características dos alunos. Em linhas 
gerais, o desenvolvimento curricular deve contemplar: a organização de actividades por 
unidades de trabalho, entendidas como projectos e englobando diferentes estratégias de 
aprendizagem e de avaliação; a metodologia deve contemplar várias formas de trabalho 
baseadas em acções diversas (exposições orais, demonstrações práticas, mostras 
audiovisuais, recolhas de objectos e imagens, debates, visitas de estudo, trabalhos de atelier, 
frequência de museus, entre outras); a gestão do tempo deve ter em conta a realização 
plástica permitindo a consolidação das aprendizagens e a qualidade do produto final; as 
situações de aprendizagem devem ser contextualizadas, com conteúdos facilitadores da 
apreensão dos códigos visuais e estéticos, integrados no âmbito do projecto e que permitam 
a realização de aprendizagens significativas; os temas deverão ser relevantes, actuais e 
orientados para uma visão de escola aberta ao património artístico e natural, sempre que 
possível partindo da relação com o meio envolvente, de propostas dos alunos ou da 
abordagem ao universo das artes visuais em Portugal; os meios devem ser diversificados e 
que permitam múltiplas abordagens estético-pedagógicas; as estratégias de ensino devem 
favorecer o desenvolvimento da comunicação visual individual, a cooperação e participação 
em trabalhos colectivos; nas planificações devem constar a exploração de conceitos 
associados à compreensão da comunicação visual e dos elementos da forma, desenvolvendo 
os domínios afectivo, cognitivo e social; o diálogo com a obra de arte constitui um meio 
privilegiado para abordar diferentes modos de expressão, situando-os num universo 
alargado, permitindo inter-relacionar as referências visuais e técnicas com o contexto social, 
cultural e histórico, incidindo nas formas da arte contemporânea (M.E, pp. 161-162). 
Os meios de expressão plástica devem ser diversificados e de acordo com a natureza 
do projecto. As áreas dominantes são o desenho, as explorações plásticas bidimensionais e 
tridimensionais e as tecnologias da imagem. A expressão plástica deve ser adequada ao nível 
de desenvolvimento do aluno e a experimentação de diversas tecnologias proporcionam ao 
aluno o domínio de materiais e instrumentos adequados às suas necessidades. É sugerido 
 Uma Casa Chamada EU: A exploração da Identidade através da Expressão Plástica                               52 
 
também, sempre que possível, diálogos baseados na análise das características formais, 
temáticas e estilísticas de diversas obras de arte. 
No âmbito das explorações plásticas tridimensionais sugere-se a experimentação de 
diversos processos da escultura, recorrendo a materiais de natureza diversa e disponíveis na 
região. Mediante a orientação do professor, o aluno deverá contactar com obras de artistas 
de referência, no sentido do seu desenvolvimento plástico. 
 
4.4 Orientações para a planificação das disciplinas de Artes Visuais 
O documento Planificação 2010-2011: referências, orientações, grelhas
5
 (ver anexo 
H.3) é a orientação a nível de escola para a planificação em Artes Visuais. Foi entregue a 
todos os professores do grupo das Artes Visuais no intuito de dar referências quer a nível 
temático, quer a nível da própria execução dos planos de trabalho. Este documento serve 
para as disciplinas de Educação Visual e Tecnológica do 2º Ciclo, Educação Visual do 3º 
ciclo e para Oficina de Expressão Plástica, que engloba somente os 7º e 8ºanos. A primeira 
parte deste documento refere-se às referências que os professores deverão trabalhar com os 
alunos, nomeadamente questões intrínsecas à requalificação da escola e aos novos espaços 
(em busca de novos olhares e de identificação), à ecologia dos espaços e ecologia global 
(ecologia global parte do micro espaço mental e interior do indivíduo até ao macro espaço 
social), aos hábitos e regras para a habitabilidade do espaço, à disciplina, cidadania e 
usufruto e à reconstrução de um espaço para a inclusão.  
É pedido aos professores o planeamento de acções didácticas e pedagógicas que 
promovam a reflexão sobre o indivíduo e o mundo com base numa metodologia de projecto. 
Trabalhar a apropriação saudável dos espaços pode conduzir à inclusão dos alunos; criar 
formas de interacção entre os alunos e a escola pode transformar actos incivilizados em 
actos socializantes, como por exemplo, facilitar a realização de obras para o colectivo que 
possa integrar o espaço físico da escola e que toda a comunidade possa ter acesso; 
desenvolver no aluno a consciência dos espaços, do corpo, de Si e do Outro através da 
criação de debates sobre a importância da qualidade dos espaços que habitamos e a 
influência que ele tem sobre os habitantes (pensar a escola, ou até mesmo a cidade, como a 
nossa casa) em prol da construção de alicerces para uma cidadania consciente e plena; criar 
espaço para a participação construtiva, projectual e efectiva – o aluno deverá desenvolver 
                                                          
5
 Documento interno da escola, elaborado pela delegada do grupo 600 para o ano lectivo 2010-2011 
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investigações para a realização de projectos, tendo como fim uma integração efectiva no 
espaço físico da Escola; os temas das unidades curriculares deverão ser expostos com 
clareza e simplicidade mas sempre através de problemáticas. O aluno deverá, a partir daí, 
encontrar vários tipos de respostas ao problema, sendo estas amplificáveis. As orientações a 
nível de metodologias a seguir são para o desenvolvimento de trabalhos por objectivos e 
projectual, a exposição e o debate do tema deverão ser feitos na primeira aula. As 
rememorações ou feedback deverão ser diários. São também apresentadas as grelhas modelo 
para a planificação das unidades com esclarecimentos sobre cada um dos tópicos a 
preencher. 
 
4.5 Avaliação no processo de ensino-aprendizagem 
O acto de avaliar é uma peça fulcral, permanente e integrada no processo de ensino – 
aprendizagem, assim como essencial para o desenvolvimento dos sistemas educativos 
(Fernandes, 2008). Porém, é entendida ainda em muitos contextos, como sendo apenas a 
classificação final correspondente à aquisição de saberes conteudinais e desligada de todo o 
processo. Segundo Roldão (2003), a avaliação é, acima de tudo, um conjunto complexo de 
operações que não podem ser reduzidos à média de um ou dois instrumentos de avaliação. 
(…) É um conjunto organizado de processos que visam o acompanhamento regulador de 
qualquer aprendizagem pretendida, e que incorporam, por isso mesmo, a verificação da sua 
consecução (Roldão, 2003, p.41). O conjunto organizado de processos a que a autora se 
refere estão integrados em modelos de avaliação que deverão ser aplicados ao longo do 
processo com vista a orientar e regular a aprendizagem dos alunos: avaliação diagnóstica 
ou inicial, formativa ou contínua e sumativa ou final. A avaliação diagnóstica serve a 
análise da situação dos aprendentes no início de um processo de ensino, a avaliação 
formativa é feita durante o desenvolvimento da acção, com vista a um feedback contínuo e 
permanente da evolução, de forma a identificar as dificuldades e ajustar as estratégias. A 
avaliação sumativa é feita no final de uma acção, de forma a obter um balanço das 
aprendizagens adquiridas.  
As práticas curriculares de avaliação estão associadas a teorias curriculares clássicas e 
contemporâneas. Uma primeira geração encarava a avaliação como medida, em que os testes 
eram instrumentos de medição da aquisição dos conhecimentos, único objecto de avaliação. 
A geração da descrição foi além da prática anterior, e definiu a avaliação com base na 
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formulação e consecução de objectivos. A geração da formulação de juízos vem, 
igualmente, superar falhas das práticas anteriores. Mantendo as funções técnicas e 
descritivas, quem avalia também é juiz. Surge, nesta geração, os conceitos de avaliação 
sumativa e formativa e a concepção da avaliação como algo que transcende os resultados 
dos testes dos alunos; facilita a tomada de decisões e regulação do ensino; o envolvimento 
dos professores, pais, alunos e a importância do contexto; a definição de critérios para 
apreciação de mérito e o valor de um dado objecto de avaliação (Fernandes, 2008). Uma 
quarta geração encara a avaliação como negociação e construção propondo o não 
estabelecimento de parâmetros pré-definidos (Guba & Lincoln, segundo Fernandes, 2008) 
sendo apenas determinados após um processo de negociação com todos os envolvidos no 
processo de avaliação (corresponde a um padrão de ensino construtivista). Destaco alguns 
princípios de avaliação baseados nesta geração, referidos por Domingues Fernandes (2008), 
muito importantes para uma boa prática avaliativa: a) avaliação integrada no processo de 
ensino-aprendizagem; b) Utilização variada de estratégias, técnicas e instrumentos de 
avaliação e partilha do poder de avaliar; c) valorização da avaliação formativa; d) feedback 
permanente e diversificado; e) avaliar para facilitar o desenvolvimento de aprendizagens; f) 
predominância de métodos qualitativos. Mais do que avaliar conteúdos, a avaliação deverá 
desenvolver e verificar competências (o próprio currículo nacional é estruturado através de 
competências a desenvolver nos alunos). Competências são saberes em acção, compostos 
por conhecimentos, capacidades e atitudes passíveis de serem accionados em diversos 
momentos da vida. Como poderão ser avaliadas? Como pressuposto, é necessário trabalhar 
com vista ao desenvolvimento de competências desde o momento da planificação. Os 
objectivos definidos devem estar orientados para as competências a capacitar nos alunos. 
Segundo Roldão (2003) o que constitui o objecto de ensino e de avaliação de um currículo 
orientado para as competências, não se organiza em função de sequências temáticas, mas 
em função da manifestação da competência pretendida (Roldão, 2003, p.51). Para tal, é 
necessária a criação de situações contextuais onde se podem verificar as manifestações das 
competências e com recurso a instrumentos que permitam a recolha de informações sobre o 
desenvolvimento de competências. Na concepção dos momentos de aprendizagem a 
proporcionar, o professor deverá ter uma clara ideia do que pretende observar, questionando 
o porquê e para quê de cada actividade. Desenvolvendo estas práticas, o professor não “dá 
aulas” mas sim, “constrói aulas” (Roldão, 2003) - ambientes facilitadores do 
desenvolvimento global do indivíduo e, consequentemente, do desenvolvimento da 
sociedade.  
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SEGUNDA PARTE 
“Uma Escola Chamada EU” - Um projecto de Expressão Plástica 
 
Intróito 
«Ser professor é compreender os sentidos da instituição escolar, 
integrar-se numa profissão, aprender com colegas mais experientes. É na 
escola e no diálogo com os outros professores que se aprende a profissão. O 
registo das práticas, a reflexão sobre o trabalho e o exercício da avaliação 
são elementos centrais para o aperfeiçoamento e a inovação. São estas 
rotinas que fazem avançar a profissão.»  
(Nóvoa, 2009:sp) 
 
As palavras do professor António Nóvoa são o mote de abertura do presente capítulo 
por irem ao encontro do que irá ser doravante desenvolvido: à luz da fundamentação teórica, 
a reflexão do trabalho prático realizado em sala de aula. Sendo a escola uma instituição 
social, é importante percebê-la no contexto da sociedade. A escola é uma espécie de 
organismo vivo que absorve as vicissitudes do seu tempo. Para compreender os sentidos da 
instituição escolar é necessária a consciência de que o “tempo de incertezas” (Canário, 
2005) e de “multiplicidade e mudança” (Gonçalves & Alves, 1995), característicos da pós-
modernidade, contribuem para que cada escola seja particular: tenha uma organização 
própria por ter necessidades e finalidades específicas associadas ao seu contexto e aos seus 
actores. Por conseguinte, cada escola adequa o currículo à sua realidade, desenvolvendo 
assim a sua autonomia, como visa o Decreto-Lei nº6/2001, de 18 de Janeiro. Os sentidos a 
que Nóvoa se refere, remetem tanto para a compreensão de uma perspectiva macro da 
Escola enquanto Instituição, como para uma perspectiva micro, as especificidades, 
idiossincrasias, a realidade local da escola onde o professor trabalha. É principalmente 
dentro da escola, através da prática educativa, da colaboração entre pares e da reflexão na, 
sobre e para a acção (Schon, 1987) que o professor se forma. 
Segue-se a apresentação de uma unidade curricular desenvolvida com um grupo de 
adolescentes do 8º ano, com idades compreendidas entre os 12 e os 16 anos, da Escola 
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Secundária com 2º e 3º Ciclos Gil Vicente, na disciplina de Oficina de Expressão Plástica. O 
projecto desenvolvido nessa unidade curricular intitula-se “Uma Escola Chamada EU”. A 
exposição do projecto divide-se em três grandes partes: a primeira parte é referente aos 
“pontos de partida” para a concepção do projecto, onde engloba a caracterização do 
contexto, da disciplina, a planificação por competências e objectivos e a justificação teórica 
da estratégia; a segunda parte é relativa à implementação do projecto, onde são apresentadas 
as sub-estratégias e actividades e é descrito o processo de ensino-aprendizagem; a terceira 
parte foca-se na avaliação: a análise dos resultados, reapreciação, questionamento e 
considerações finais acerca de todo o projecto. 
 
1.Pontos de Partida  
1.1 A Escola  
Salientam-se alguns aspectos importantes na caracterização da instituição escolar: a 
escola situa-se numa das zonas mais antigas da cidade e serve a população dos vários bairros 
históricos envolventes; há uma grande heterogeneidade social, cultural e linguística; a escola 
sofreu uma profunda intervenção arquitectónica ao longo dos últimos dois; a população local 
é maioritariamente envelhecida; predomina o sector terciário inferior; há baixas expectativas 
dos alunos quanto à escolaridade e uma taxa elevada de insucesso escolar (anexo A).  
 
1.2 A disciplina Oficina de Expressão Plástica 
Oficina de Expressão Plástica é uma disciplina de oferta de escola do 3º Ciclo do 
Ensino Básico, de cariz opcional, articulada com a Oficina de Tecnologias. Como 
alternativa, os alunos podem escolher Oficina de Teatro articulada com Oficina de Música. 
As disciplinas articuladas decorrem em simultâneo e alternadamente por cada grupo de 
alunos. A turma é dividida em duas partes, prevendo-se a troca a meio do ano lectivo, que 
corresponde ao final de Janeiro. Este facto é bastante favorável à leccionação pois facilita o 
trabalho colaborativo, há uma maior optimização dos recursos e do tempo (são apenas 90 
minutos por semana), dá oportunidade para mais apoio diferenciado e, como tal, uma melhor 
qualidade do processo ensino - aprendizagem.  
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Segundo o Projecto Educativo da Escola (2010) (anexo H.1), as disciplinas artísticas 
de oferta de escola do terceiro ciclo vão ao encontro da tradição da formação artística desta 
instituição e têm como objectivo promover vocações dos alunos nas áreas das Artes, 
desenvolvendo competências expressivas, criativas e críticas. Visa a aplicação de 
conhecimentos adquiridos em Educação Visual, complementando-os, através de uma 
metodologia de projecto que irá aprofundar as experiências técnicas e plásticas e vivenciar o 
processo criativo dando especial enfoque à expressão plástica como meio de comunicação e 
assimilação de conceitos. A disciplina proporciona também oportunidades aos alunos de 
vivenciarem aprendizagens diversificadas, conducentes ao desenvolvimento de 
competências artísticas e, simultaneamente, ao fortalecimento da sua identidade pessoal e 
social, através de actividades de integração artística na Escola e no Meio envolvente. A 
professora que lecciona a disciplina nesta escola programa-a de forma a serem 
desenvolvidas explorações plásticas bidimensionais no 7º ano e, no 8º ano, explorações 
plásticas tridimensionais. 
Os conteúdos e objectivos da unidade didáctica foram pensados a partir de um 
documento intitulado Planificação 2010-2011: referências, orientações, grelhas (Rita, 
2010) (anexo H.3). Este documento foi realizado com base nos princípios preconizados nas 
Competências Essenciais do Currículo Nacional do Ensino Básico e Competências 
Específicas da Educação Artística (M.E, 2005), no Projecto Educativo e Projecto 
Curricular (2010) da Escola. A nível teórico, estas orientações associam-se a uma 
perspectiva curricular crítica baseada no contexto. Assumem a construção do currículo a 
partir do real, da interacção social e cultural, de forma crítica e construtiva, de onde partem 
os objectivos e estratégias a pôr em prática. Os professores inseridos neste modelo são 
autónomos na gestão curricular e constroem ambientes de aprendizagem adaptados aos 
contextos. As referências e as orientações apelam aos professores trabalharem com os alunos 
questões intrínsecas ao novo aspecto físico da escola, resultante da requalificação do seu 
espaço físico. São, por conseguinte, sugeridos projectos em que se promova a busca de 
novos olhares e de identificação (Rita, 2010), que se trabalhem conceitos em torno da 
ecologia dos espaços – micro espaço mental e macro espaço social (Rita, 2010), fomentar 
hábitos e regras para a habitabilidade e cidadania e a reconstrução de um espaço para a 
inclusão (Rita, 2010). É pedido aos professores a criação de estratégias que promovam a 
reflexão sobre o indivíduo e o mundo, com base numa metodologia de projecto, isto é, uma 
acção educativa centrada na resolução de problemas. Em linhas gerais, o documento sugere 
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que o professor tenha como objectivos, nas suas acções didácticas e pedagógicas, trabalhar a 
apropriação saudável dos espaços; criar formas de interacção positiva e pró-activa entre os 
alunos e a escola; facilitar a realização de obras para o colectivo que integrem o espaço 
físico e que todos possam ter acesso; desenvolver a consciência dos espaços, do corpo, de Si 
e do Outro; criar espaço para a participação construtiva, projectual e efectiva. (Rita, 2010).  
A delegada do grupo das Artes Visuais e autora deste documento e professora oficial 
da disciplina, lançou o mote de trabalho: a realização de esculturas para o exterior da escola. 
 
1.3 Plano de Trabalho I – Concepção do Projecto 
De acordo com as premissas lançadas começa-se por dar forma à planificação do 
projecto de estágio. A concepção da estratégia global procura dar resposta às seguintes 
questões – O que quero que seja apreendido? Como organizar a acção? Para quê? Para 
quem? - e para a operacionalização - Com que meios?, Que actividades? Porquê? Como 
avaliar? (Roldão, 2009, p.29).  
 
1.3.1 Competências a desenvolver 
Das competências gerais a desenvolver destacam-se o mobilizar saberes culturais, 
científicos e tecnológicos para compreender a realidade e para abordar situações e 
problemas do quotidiano; Usar adequadamente linguagens das diferentes áreas do saber 
cultural, científico e tecnológico para se expressar; Adoptar estratégias adequadas à 
resolução de problemas e à tomada de decisões; Realizar actividades de forma autónoma, 
responsável e criativa; Cooperar com os outros em tarefas e projectos comuns; Relacionar 
harmoniosamente o corpo com o espaço, numa perspectiva pessoal e interpessoal 
promotora da saúde e da qualidade de vida (M.E, p.15). 
No âmbito das competências artísticas, pretende-se promover a Literacia em Artes, 
que engloba a apropriação das linguagens elementares das Artes, o desenvolvimento da 
criatividade, o desenvolvimento da capacidade de expressão e comunicação e a 
compreensão das Artes no contexto (M.E, p. 153-154); em relação às competências 
específicas da Educação Visual estas estão contempladas nos três eixos estruturantes: 
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Fruição-Contemplação, Produção-Criação e Reflexão-Interpretação (M.E, 157) que adiante 
se explicitam. 
 
1.3.2 Organização da acção 
Tendo em conta que o tema geral é a realização de esculturas para o exterior da escola 
e que a disciplina de Oficina de Expressão Plástica corresponde a um semestre (um total de 
19 sessões com 90 minutos cada), constrói-se a planificação global da unidade didáctica com 
vista à elaboração de maquetas em pequena escala. São definidos os objectivos gerais do 
projecto em consonância com as três dimensões estruturantes das competências específicas a 
desenvolver em Artes Visuais (ver Competências e Objectivos Gerais no anexo C.2). 
Incluem-se algumas competências relativas ao domínio dos elementos da forma (M.E, 
pp.159-160) para o 3º Ciclo que se adequam à natureza do projecto. 
Na primeira e segunda aula, através de um debate em torno da temática a desenvolver 
nos objectos tridimensionais, é decidido que se irá trabalhar a exploração do retrato e de um 
objecto que simboliza a escola – o Livro (anexo E). Estes dois novos elementos, o livro e o 
retrato, são cruciais para a finalização da planificação global da unidade didáctica (anexo 
C.1). No entanto, porque ensinar e aprender são um processo, houve um constante reajuste 
do plano ao longo do desenvolvimento do projecto.  
 
1.3.3 Os Alunos 
Como já foi referido, esta questão é importantíssima para a promoção de uma 
estratégia de ensino eficaz. Indo ao encontro de um dos princípios propostos por Eisner 
(2008) em relação ao que o fazer artístico pode ajudar à prática educativa, é importante o 
professor pensar a sua acção de acordo com o material humano que tem, os alunos. Este 
projecto aplica-se a alunos adolescentes, dos 12 aos 16 anos, que frequentam o 8º ano de 
escolaridade. São alunos que não têm referências familiares de percursos escolares 
duradouros; gostam da escola porque é um ponto de encontro entre os amigos e, em média, 
não apreciam estudar; têm um baixo nível cultural; metade do grupo já ficou retido durante o 
seu percurso escolar e a maioria tem níveis mínimos de aproveitamento a todas as 
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disciplinas, excepto Educação Física. Em relação à Arte, os jovens em questão não têm 
qualquer contacto e os resultados em Educação Visual são, em média, negativos.  
Para além dos aspectos sócio-económicos e culturais e das perspectivas escolares 
apresentadas, é importante ter em conta as fases do desenvolvimento físico, cognitivo, psico-
social, criativo e estético destes alunos. A nível de desenvolvimento físico, a maioria já 
ultrapassou a fase da puberdade, excepto dois rapazes mais novos, de doze e treze anos, que 
se encontram a passar essa etapa. As raparigas, três de treze anos, uma de catorze e outra de 
dezasseis, já possuem um corpo adulto, assim como os três rapazes mais velhos, um de 
quinze e dois de dezasseis anos. É nos alunos do 8º ano de escolaridade que se verifica, 
normalmente, o grande desequilíbrio do desenvolvimento físico das raparigas e dos rapazes. 
As jovens já possuem um aspecto físico adulto e os rapazes da mesma idade ainda estão 
ainda no início da grande mudança. Nesta turma, como a maioria dos rapazes são mais 
velhos, porque repetentes, nota-se um nivelamento no aspecto físico – quase todos têm um 
aspecto maduro.  
A nível cognitivo, encontram-se no estádio das operações formais. Já têm a capacidade 
de elaborar raciocínios abstractos e hipotético-dedutivos com manipulação de variáveis, 
pensar em probabilidades, combinatórias e fazer derivações de princípios lógicos para a 
resolução de problemas, possíveis ou impossíveis, prováveis ou improváveis (Bahia, 2008). 
Conseguem pensar sobre o seu próprio pensamento (auto-reflexão) e sobre o pensamento 
dos outros. Têm grande potencial imaginativo e capacidade de experimentar ideias a nível 
mental, através de um “diálogo interno”. Já têm consciência da relatividade das coisas, por 
exemplo, a possibilidades de pessoas diferentes terem pensamentos diferentes sobre a 
mesma ideia. Compreendem significados simbólicos, metáforas e analogias e, quanto mais 
activo for o processo simbólico maior é o estímulo. Os adolescentes são bastante críticos, em 
relação a si, aos outros e ao Mundo. São também muito críticos em relação às suas 
produções artísticas. Como refere-se Lowenfeld (1970), os jovens nesta fase, a fase 
Pseudonaturalista, preocupam-se mais com a aparência visual dos resultados dos trabalhos 
do que com o esforço e a dedicação que têm ao produzi-los. Como estão mais interessados 
no naturalismo, afastam-se das experiências artísticas devido à sensação de incapacidade de 
reproduzirem o que vêm e com receio das críticas dos outros. 
A nível de desenvolvimento psicológico-social, estes adolescentes estão a passar por 
um processo de aceitação do próprio corpo e a tomar consciência do papel masculino e 
 Uma Casa Chamada EU: A exploração da Identidade através da Expressão Plástica                               61 
 
feminino, principalmente os mais novos. Procuram a autonomia que, segundo Sampaio 
(1993), não é apenas a separação progressiva do domínio dos pais mas também a capacidade 
que o adolescente tem de decidir, com a segurança em si próprio, os seus valores e 
comportamentos, a sua independência. Faz parte da construção da identidade do adolescente 
fazer parte de um grupo de pares, pois através dele o jovem experimenta relações 
igualitárias, escolhas e compromissos, de partilha e reciprocidade, de apoio e compreensão, 
de intimidade, companhia e divertimento (Bahia, 2000). Existe uma boa relação geral entre o 
grupo e algumas amizades mais próximas, entre pequenos grupos só de raparigas ou rapazes, 
mas também mistos. Como estão a despertar a sua sexualidade, nota-se algumas relações 
afectivas muito próximas, entre alguns elementos de sexos opostos. O aluno mais novo é o 
mais isolado, tímido e muito pouco comunicador, talvez por ainda estar na fase inicial da 
adolescência caracterizada como egocêntrica, narcisista e intimista (Sampaio, 2003). 
 
1.4 Plano de Trabalho II – Operacionalização 
 
1.4.1Apresentação dos conteúdos e justificação das actividades 
Como já foi referido, o mote do projecto a pôr em prática nesta unidade didáctica 
centra-se na criação de esculturas a partir da representação plástica e criativa de dois 
elementos: o retrato e o livro. Durante o processo de trabalho, prevê-se o enfoque nos 
seguintes conteúdos: a área artística da Escultura; contextualização histórica do retrato 
escultórico; o retrato físico e psicológico; o retrato tridimensional – noções de estrutura do 
rosto e proporção; produção artística; processo criativo do artista; introdução à cerâmica; 
técnicas de modelação e moldagem; técnicas de modelação do retrato; interpretação da obra 
de arte; obra de arte e património artístico; importância do Livro e da literacia; originalidade 
e criatividade (anexo C.1).  
De acordo com Vygotsky (1998b), na sua teoria sociocultural, a construção de 
conhecimentos do indivíduo é feita, primeiramente, através das relações interpessoais e de 
contacto com o meio, para depois haver uma interiorização desses conhecimentos. Partindo 
deste pressuposto, trabalha-se na Zona de Desenvolvimento Proximal explorando os 
conteúdos a partir de questões abertas colocadas à turma, proporcionando a reflexão, o 
debate de ideias e de opiniões. Aproveitam-se as experiências, vivências e questões dos 
alunos, que trazem consigo ou despoletadas a partir de dinâmicas de grupo e práticas 
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desenvolvidas em sala de aula, para promover a obtenção de novos 
conceitos/conhecimentos. Procura-se conduzir o aluno à aquisição de novos saberes a partir 
da variedade de experiências, quer na sala de aula, quer noutros contextos afectos à 
produção e fruição artística. Para que a mediação potencie o desenvolvimento real dos 
alunos na construção do conhecimento, o professor assume um papel de facilitador da 
descoberta e da criatividade mas também de auxiliador técnico na organização do trabalho e 
na elaboração das peças escultóricas.  
As premissas estruturantes para a concepção e dinamização das aulas, com vista à 
promoção de aprendizagens significativas, vão ao encontro dos princípios da aprendizagem 
propostos na Teoria da Instrução de Bruner (1960, 1966), motivação, estrutura, sequência e 
reforço. Para suscitar motivação lança-se a unidade com uma situação-problema; as 
abordagens partem das experiências e conhecimentos prévios dos alunos; promovem-se 
dinâmicas que explorem a Identidade/Alteridade; organizam-se trabalhos colaborativos; 
rememoram-se as aulas anteriores e definem-se, em conjunto, os objectivos diários; 
diversificam-se os métodos de ensino; facultam-se materiais e técnicas desafiantes para os 
jovens e dão-se oportunidades de responsabilização de tarefas. Em relação à estrutura, são 
promovidos debates a partir de novos conceitos ou situações já exploradas; é evidenciada a 
existência de várias soluções e significações para um mesmo problema; a metodologia de 
ensino é aplicada por indução e/ou dedução e é fomentada a mobilização de saberes e a 
interdisciplinaridade. Quanto à sequência, pretende-se apresentar os conteúdos a partir de 
questões abertas, susceptíveis ao debate e à aprendizagem pela descoberta; abordar os 
conteúdos através dos vários métodos de representação (motora, icónica e simbólica) de 
acordo com a natureza dos assuntos, para que todos os alunos compreendam. Como reforço, 
pretende-se dar aos alunos feedback sistemáticos sobre a qualidade das suas aprendizagens e 
criar oportunidades de reflexão conjunta e individual. 
Estas premissas evidenciam a aplicação de uma metodologia centrada na 
aprendizagem pela descoberta, proposta por Bruner (1960,1966), cujas estratégias e 
actividades são pensadas com vista à participação activa dos alunos, envolvendo-os nas 
tomadas de decisão para a resolução de problemas, promovendo o “aprender a aprender”, 
desenvolvendo a autonomia, a auto-confiança e o pensamento criativo. O facto de o grupo 
ter uma boa relação interpessoal, de amizade e colaboração, auxilia a aplicação deste método 
de ensino-aprendizagem. 
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1.4.2 Desenvolver a Criatividade 
O método da aprendizagem pela descoberta potencia o pensamento criativo na medida 
em que são colocados desafios que o aluno terá de dar resposta através do seu discernimento 
e capacidade criativa. Bahia e Trindade (2010) afirmam que a criatividade é difícil de 
definir, embora seja consensual afirmar que se trata da capacidade de produzir, fazer ou 
tornar algo em qualquer coisa nova e válida, tanto para si, como para os outros (Pope 
segundo Bahia & Trindade, 2010, p. 850). O desenvolvimento da criatividade é a chave para 
uma educação para Autoria, referida pelos psicólogos Gonçalves e Alves (1995), para o 
saber viver na complexidade da pós-modernidade. Insere-se num dos grandes eixos 
estruturantes das competências específicas da Educação Artística preconizadas no Currículo 
Nacional do Ensino Básico. Segundo o referido documento, faz parte do processo de 
desenvolvimento da criatividade valorizar a expressão espontânea; procurar soluções 
originais, diversificadas, alternativas para os problemas; seleccionar a informação em 
função do problema; escolher técnicas e instrumentos com intenção expressiva; inventar 
símbolos/códigos para representar o material artístico e participar em momentos de 
improvisação no processo de criação artística (ME, p.154).  
O estímulo da criatividade é uma constante ao longo do desenvolvimento deste 
projecto, mas é dado especial enfoque na realização das peças finais, cujo objectivo é criar 
um objecto de fusão entre um retrato, um elogio e um livro. Os indicadores a utilizar para o 
desenvolvimento e verificação da criatividade são: a fluência, a flexibilidade, a 
originalidade, a elaboração, a adequação e a apreciação global.  
a) A fluência criativa dos alunos verifica-se pela capacidade de transferência 
dos conteúdos e conceitos explorados em novas situações. No projecto final, é tido em conta 
o número de elementos que o aluno opta evidenciar, ou ocultar, na realização da sua peça.  
b) A flexibilidade pressupõe a aceitação de situações novas e inusitadas e a 
capacidade de manipulação de variáveis com vista ao alcance de soluções adequadas. São 
relevadas as várias experiências prévias, bidimensionais e tridimensionais, para a elaboração 
da maqueta. Na elaboração desta peça, refere-se à capacidade de fusão, a metamorfose dos 
três elementos propostos (a cabeça, o livro e o elogio). 
 Uma Casa Chamada EU: A exploração da Identidade através da Expressão Plástica                               64 
 
c) A originalidade atribui-se à procura do aluno em fazer diferente, indo para 
além dos estereótipos. Colocar problemas desafiantes e inusitados auxilia a criação de obras 
originais.  
d) A elaboração refere-se ao tratamento de pormenores dos trabalhos e à 
expressividade latente. Verifica-se nos alunos uma grande atenção a esta componente, sendo 
própria da sua fase de desenvolvimento. Na peça final é tido em conta o rigor no tratamento 
da modelação dos elementos e a variedade de texturas. O cariz expressivo/emocional 
evidencia-se através da representação do elogio. 
e) A adequação aplica-se ao cumprimento das premissas propostas ao longo 
do projecto de forma a criar soluções adequadas aos problemas. No projecto final, verifica-
se se a peça criada é um objecto passível de ser apreciado nos vários ângulos de observação 
e, caso seja transposto à escala apropriada, se é possível implantar no exterior da escola. 
A apreciação global é a análise dos resultados obtidos nas diversas fases do projecto, feita 
individualmente ou em grupo. Facilita a assimilação e a interiorização das aprendizagens e 
dos resultados plásticos da exploração do material e das técnicas.  
 
1.4.3 Os meios a utilizar 
Como aponta o documento oficial (M.E, p.162) os alunos devem explorar materiais e 
tecnologias diversificadas, escolhidas de acordo com as competências a desenvolver e com o 
nível de desenvolvimento dos alunos. Segundo Lowenfeld (1970), os alunos com estas 
idades estão aptos para manipular qualquer material e pode ser factor de motivação o recurso 
a materiais diferentes e desafiantes, nunca sendo a experimentação material e técnica o 
principal objectivo da acção. Para a elaboração deste projecto recorreu-se a materiais básicos 
de representação gráfica e a materiais de exploração tridimensional, nomeadamente barro e 
gesso, assim como a manipulação de uma máquina fotográfica. O barro é o material 
principal por ser flexível, fácil de trabalhar em sala de aula e resistente ao exterior após 
cozedura, se acaso a peça for implantada. Para a exploração da cerâmica, a escola possui 
alguns materiais básicos (como o barro, teques, rolos da massa, pranchetas, borrifadores, 
etc), embora as muflas estejam indisponíveis devido à incompatibilidade das tomadas 
eléctricas. Como tal, previu-se a cozedura das peças num estabelecimento especializado. 
 Uma Casa Chamada EU: A exploração da Identidade através da Expressão Plástica                               65 
 
Tendo em conta que os alunos não têm livros em casa, nem tão pouco hábitos de 
leitura e de frequência de bibliotecas, promoveram-se debates em torno de livros já lidos, 
com a apresentação por parte de alunos dos seus favoritos que, grande parte, correspondem 
às leituras obrigatórias do currículo da disciplina de Língua Portuguesa. É comum a 
exposição de livros pertencentes ao acervo da biblioteca, relativos aos conteúdos que se 
estão a trabalhar, disponíveis numa mesa à parte para livre acesso. De salientar que a 
biblioteca da escola Gil Vicente está bem apetrechada de livros de Arte. 
Recorreu-se à projecção de imagens de obras de arte na sala de aula como referências 
inspiradoras e promotoras de debate (anexo F). Foram previstas visitas guiadas ao Museu de 
Arte Moderna da Fundação Calouste Gulbenkian e à oficina de cerâmica da Faculdade de 
Belas Artes da Universidade de Lisboa, em horário extra-escolar, para um contacto próximo 
com a obra de arte, com o processo criativo e com a produção artística (anexo E). 
Estimulou-se a descoberta do património artístico local, com a captação fotográfica de 
esculturas públicas existentes na zona da escola e/ou da residência, de forma a mapear o 
património escultórico existente nos locais onde se circula diariamente. 
Em relação aos equipamentos, o facto de as mesas serem individuais facilitaram a 
organização/transformação da sala de acordo com a natureza do que se pretendeu 
desenvolver em cada sessão.  
 
1.4.4 Procedimentos de Avaliação 
O acto de avaliar é fulcral no processo de ensino-aprendizagem. Como refere Roldão 
(2003), avaliar é um conjunto organizado de processos que visam o acompanhamento 
regulador de qualquer aprendizagem e que incorpora a verificação da sua consecução. A 
avaliação aplicada de forma sistemática possibilita a detecção de falhas e a colmatação de 
incorrecções ao longo do processo de ensino-aprendizagem. Como tal, organiza-se um 
conjunto de procedimentos que se integram nas três modalidades de avaliação a aplicar com 
vista a orientar e a regular as aprendizagens dos alunos: a avaliação diagnóstica, formativa e 
sumativa. A primeira serve para analisar a situação dos aprendentes no início do processo e a 
conhecer os pré-requisitos necessários para a compreensão da nova unidade didáctica. A 
segunda modalidade é feita durante o processo, com vista ao feedback contínuo e à detecção 
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das dificuldades e as deficiências no processo de ensino. A terceira modalidade é feita no 
final da acção permitindo um balanço das aprendizagens adquiridas. 
Os critérios de avaliação da disciplina de Oficina de Expressão Plástica foram 
definidos pelos professores do grupo 600 da Escola Gil Vicente e são aplicados em todas as 
turmas do 7º e do 8º ano (anexo H.6). São previstas eventuais adaptações dos critérios 
quando avaliados alunos com necessidades educativas especiais e dependendo dos níveis de 
capacidade dos mesmos.  
Para o projecto em análise houve uma ligeira alteração nos critérios pré-definidos pela 
necessidade de adequação à natureza do projecto e do grupo em questão. O trabalho em 
desenvolvimento e as atitudes e valores avaliaram-se em blocos distintos. Os parâmetros 
utilizados no bloco do trabalho prático foram os seguintes: pesquisa e esboços; aplicação de 
conhecimentos e domínio técnico; capacidades expressivas/criativas; e organização e 
método de trabalho (anexo G.1). Para a avaliar as Atitudes e Valores foram tidos em conta 
os seguintes critérios: participação e empenho; cumprimento de tarefas; cooperação em 
equipa; colaboração na limpeza e arrumação da sala; e posse de material (anexo G.1).  
Na primeira aula foi aplicada a avaliação diagnóstica através da realização de quatro 
exercícios de desenho (anexo B.2). O primeiro exercício foi a representação de uma mão 
através de observação directa. O segundo foi um auto-retrato recorrendo à memória. O 
terceiro desenho foi uma composição a partir de uma linha aleatória desenhada à priori pelo 
professor. O quarto exercício foi a realização de um mapa do percurso casa/escola. O 
resultado destas propostas permitiu analisar os níveis de percepção, de capacidade de 
abstracção, de autonomia, de criação visual e de auto-conceito dos alunos. O tempo de 
realização para cada desenho foi de dez minutos. Como é característico da avaliação 
diagnóstica, estes exercícios não contam para a avaliação contínua, servindo apenas para 
uma percepção global do grupo e do nível de desenvolvimento de cada aluno. 
Para a aferição dos critérios definidos para o trabalho prático, foi utilizado como 
instrumento a observação directa do desenvolvimento das capacidades expressivas e 
criativas dos alunos ao longo do projecto. Este instrumento permite dar aos alunos feedback 
permanente sobre as suas aprendizagens, qualitativamente, e quantitativamente reflecte-se 
na grelha de avaliação intercalar aplicada em Dezembro (anexo G.5) e na grelha de 
avaliação sumativa aplicada em Fevereiro (anexo G.5). A avaliação das Atitudes e Valores 
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foi também feita de forma contínua, através de observação directa e registada diariamente 
(anexo G.3). 
Foi também utilizada como instrumento de avaliação contínua a Ficha de Registo do 
Processo de Trabalho (anexo G.3) preenchida no fim de cada etapa do projecto. Esta ficha 
informa as apreciações e os conhecimentos apreendidos pelos alunos ao longo do processo 
didáctico e o que foi, segundo eles, mais significativo. Esta ficha auxilia os aprendentes a 
sistematizar o que aprenderam e o que gostariam de saber mais sobre os conteúdos 
explorados. Ao longo do projecto estas fichas foram preenchidas em quatro momentos, o 
que equivale a uma por mês. Os tópicos iniciais, relativos ao que se está a aprender e à 
organização do trabalho são, na maioria das vezes, redigidas em conjunto. A segunda parte, 
sobre os objectivos, desejos e expectativas quanto ao trabalho que se está a desenvolver, é 
respondida individualmente (anexo G.2). No final da unidade didáctica, à semelhança com o 
que é pedido na avaliação diagnóstica, é proposta a elaboração de um desenho de auto-
retrato, com a mesma duração de realização, para aferir a evolução gráfica e de auto-
conceito do aluno.  
A auto-avaliação dos alunos foi feita em dois momentos correspondentes ao fim do 
primeiro período (Dezembro) e fim da unidade curricular (Fevereiro) (anexo G.3). Foi 
também aplicada no término do projecto, a hetero-avaliação e avaliação dos alunos em 
relação às aulas, aos conteúdos, às práticas e aos professores (anexo G.6). 
 
2. Implementação do Projecto - A Acção 
 
2.1 Considerações Prévias 
 
Como já foi referido, o projecto desenvolvido na unidade didáctica de Oficina de 
Expressão Plástica teve como base as indicações preconizadas no documento Planificação 
2010-2011: referências, orientações, grelhas (Rita, 2010) que visa, em linha gerais, o 
desenvolvimento de projectos que promovam um sentido de pertença dos alunos ao novo 
espaço físico da escola, resultado de uma intervenção arquitectónica profunda. Foi então 
proposta pela professora oficial da turma, e delegada do grupo 600, a realização de 
esculturas para o exterior da escola.  
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A primeira aula foi dinamizada pela professora titular da turma e as seguintes foram 
totalmente orientadas pela professora estagiária, cabendo à primeira o acompanhamento e a 
observação das actividades. Todas as sessões foram preparadas previamente, em planos de 
acção (anexo C.4) onde constam: o delineamento dos objectivos diários que são 
apresentados e, eventualmente, redefinidos com os alunos no início das sessões; as 
actividades a desenvolver; os respectivos materiais necessários e as referências temporais 
para cada actividade para uma boa gestão do tempo. Foi elaborado um cronograma das 
sessões onde foram definidos os objectivos específicos pretendidos em cada uma das sete 
etapas do projecto (anexo C.3): definição do projecto (previsto para quatro aulas) desenho de 
retrato (duas aulas), captação fotográfica e preparação das bases de trabalho (uma aula) 
modelação das cabeças (quatro aulas), moldagem em gesso (duas aulas), modelação das 
maquetas (seis aulas) e avaliação final (uma aula).  
De uma maneira geral, o cronograma e os respectivos objectivos foram cumpridos, 
salvo alguns ajustes no decorrer do projecto. O desacerto mais significativo foi referente à 
relação entre o tempo previsto para a execução da actividade e o tempo real de realização, 
sempre mais prolongado. Este facto deveu-se, principalmente, aos ritmos diferenciados de 
resposta aos problemas e de desenvolvimento do trabalho. 
Os métodos de ensino aplicados pelo professor foram variados atendendo às 
especificidades de cada etapa/conteúdo. Os métodos expositivo e demonstrativo foram 
utilizados na apresentação de conceitos, conteúdos teórico-práticos e nos procedimentos 
técnicos. Os métodos activos, que englobam a promoção do debate e reflexão, a descoberta e 
a exploração, foram aplicados nos momentos em que se pretendia problematizar conteúdos, 
produzir de significados em torno de referentes artísticos, resolver problemas, na 
experimentação técnica e exploração plástica.  
Segue-se uma descrição sumária das aulas realizadas. A maioria das aulas tem registos 
escritos (anexo E) e fotográficos (anexo B) procurando, desta forma, servir de apoio à 
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2.2 Definição do Projecto  
 
A primeira aula foi dedicada à apresentação de todos os envolvidos, alunos e 
professores, das linhas gerais e dos objectivos da unidade didáctica, assim como das regras 
do funcionamento da sala e das aulas. Foram realizados quatro exercícios de avaliação 
diagnóstica que partiram de questões como “Como se vêem?”, para a elaboração do auto-
retrato; “Como vêem a vossa mão?”onde foi pedido a representação da mão fechada através 
da observação directa e foram explicados aspectos da percepção visual e do mecanismo da 
visão; o terceiro exercício, que propôs a composição livre a partir de uma linha aleatória 
previamente inscrita no papel, respondeu à questão “O que é esta linha?” e o quarto 
exercício - “O que vêem no percurso casa-escola-casa?” - remete para a elaboração de um 
mapa conceptual dos caminhos que os alunos percorrem diariamente. Estes exercícios 
pretenderam aferir o nível de desenvolvimento dos jovens em quatro domínios: o auto-
conceito, a percepção espacial, a criatividade e a capacidade de representação gráfica. 
Através destes exercícios, foi também possível analisar a destreza manual. 
Durante a execução dos desenhos, foi nítida a inquietação e o nervosismo dos alunos, 
revelados nos comentários negativistas em relação ao que foi proposto e aos resultados que 
viram surgir no papel. Como refere Lowenfeld (1970), é uma reacção natural nos 
adolescentes pelo facto de estarem a passar uma fase em que são bastante críticos com as 
suas produções gráficas, sentindo-se impotentes por não conseguirem alcançar o realismo 
que pretendem. Quanto aos resultados dos auto-retratos, são evidentes as incapacidades de 
representação gráfica do real: erros de proporcionalidade, rebatimento do nariz, 
esquematização dos olhos, grande distância entre os olhos ou a omissão das pálpebras. Por 
outro lado, são evidenciados pormenores, tais como os penteados e acessórios, reflectindo o 
que cada adolescente considera ser a sua “imagem de marca” projectando, desta forma, a sua 
personalidade no desenho.  
Os desenhos de representação da mão reflectem tentativas de análise da forma, 
havendo menos tendência para estereótipos. Verifica-se muito pouco domínio gráfico. O 
exercício da linha aleatória foi o mais difícil e complexo por exigir a capacidade de 
imaginação, no entanto, todos responderam ao desafio de forma criativa. Em relação aos 
mapas, notou-se alguma capacidade de abstracção, de conceptualização do espaço embora 
com dificuldades de tradução. Todos os desenhos remetem para a fase esquemática de 
representação gráfica, evidenciando carências quanto a explorações gráficas e criativas 
(anexo B.2). Foi importante constatar o baixo grau de confiança dos alunos na expressão 
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plástica e perceber os diferentes ritmos de trabalho dos alunos. Esta primeira aula foi crucial 
para a tomada de consciência das professoras da “matéria-prima” discente com que se 
trabalhou. Durante as apresentações, o aluno mais velho disse que a turma era esforçada e 
trabalhadora. Esta qualidade da turma, evocada várias vezes ao longo do projecto, foi um 
factor de motivação, quer para os alunos, quer para os professores.  
Na segunda aula, após um debate de ideias, definiu-se em equipa a temática a trabalhar 
nas maquetas – uma composição tridimensional do retrato com um objecto significativo da 
Escola, o Livro. O objecto Livro como símbolo da escola foi a conclusão que os alunos 
chegaram após uma discussão interessante que deu a oportunidade para reflectir sobre o que 
é a Escola, para que serve, quem é responsável por ela e qual é o papel dos alunos e dos 
professores. Conversou-se sobre os equipamentos/instrumentos que facilitam as 
aprendizagens, passando por uma breve contextualização histórica da transmissão de saberes 
– da aprendizagem através da transmissão oral, da escrita, o recurso ao quadro negro e ao giz 
até aos computadores, internet e actuais quadros interactivos. Após ser comummente aceite 
que o Livro seria o símbolo da Escola, porque ambos são referentes da ideia de partilha e 
construção de conhecimentos, foi abordada a importância do Livro, da leitura e evocados os 
livros favoritos dos alunos. De salientar que, para muitos, as referências literárias que têm é, 
unicamente, o que integra o currículo de Português. Este debate foi importante não só para a 
definição do tema a trabalhar, mas também foi uma forma de conhecer melhor o grupo, 
perceber os seus interesses e hábitos e a relação grupal. Alguns membros do grupo 
revelaram uma boa capacidade de comunicação verbal, participando activamente, 
expressando e argumentando as suas ideias. Estes elementos foram facilitadores da dinâmica 
do debate e estimularam outros colegas, os mais reservados e distraídos, a participar.  
Considerou-se fulcral integrar no projecto algo que pudesse envolver o aluno de uma 
forma profunda, promovendo um trabalho de cariz plástico que implicasse a identidade e o 
sentido de alteridade, fazendo-o pensar sobre si, nas suas qualidades (estimulando a auto-
estima e a motivação), sobre o Outro e sobre o meio envolvente - a Escola e o Mundo. Uma 
dinâmica de grupo foi realizada na terceira aula, “O Jogo dos Elogios” para iniciar o 
trabalho a partir da identidade. Tendo cada membro uma folha branca colada nas costas, 
todos os colegas ofereceram uma qualidade intrínseca da personalidade dessa pessoa, 
resultando por aluno um conjunto de nove elogios. Estes adolescentes encontram-se no 
início de um processo de construção da identidade que se caracteriza por um questionamento 
permanente sobre quem é e como os outros o vêm. Na perspectiva do indivíduo, esta acção 
proporcionou uma tomada de consciência sobre o que os outros acham dele, na óptica das 
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suas qualidades; o reconhecimento daquilo que tem de bom, aumentando a auto-estima; 
sabendo o que os outros acham de si, quererá corresponder às expectativas, reforçando as 
suas qualidades; por outro lado, possibilita olhar o Outro a partir do que essoutro tem de 
bom e partilhar com ele, concorrendo assim, para a promoção de um clima de amizade, de 
afectos e espírito de equipa, que acabou por permanecer durante todo o projecto. Após a 
verificação dos resultados, foi pedido ao aluno para seleccionar o elogio que considera ter 
mais a ver consigo ou que gostaria de reforçar. Esse adjectivo tornou-se o seu cognome (por 
exemplo, Carlos, O Poeta) e elemento de expressão a atribuir no retrato que será doravante 
elaborado. O “Jogo dos Elogios” ajudou a estimular o gosto e a motivação para a disciplina 
de Oficina de Expressão Plástica contribuindo, ao mesmo tempo, para o desenvolvimento da 
identidade pessoal e social, um dos princípios fundadores do currículo. 
 
 
                                                             Jogo dos Elogios 
 
Na aula seguinte, apresentou-se um recurso visual em Powerpoint (anexo F.2) cuja 
selecção deu enfoque ao retrato e à apropriação criativa do objecto livro. Foram escolhidas 
referências artísticas de diferentes épocas, culturas e géneros (embora a escultura tenha 
predominado) passíveis de suscitar interesse e de dar a conhecer conteúdos inerentes à 
linguagem e produção artísticas. Neste contacto, a estratégia utilizada foi a colocação de 
questões abertas - “O que vêm nesta imagem?”, “Que ideias vos transmite?”, “O que 
interpretam?”- de forma a fomentar a comunicação, a mobilização de conhecimentos, a 
partilha de ideias, a interpretação, a análise formal e crítica das obras. Neste debate, 
aproveitando os aspectos evidenciados pelos alunos, foram introduzidos conteúdos relativos 
ao sentido da obra de arte, à história do retrato e à escultura. Esta estratégia contribuiu para o 
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desenvolvimento de competências artísticas inerentes à apropriação das linguagens 
elementares das artes, ao desenvolvimento da capacidade de expressão e comunicação e à 
compreensão das artes em contexto.  
 
2.3 Desenho de retrato  
 
As duas aulas anteriores ao processo de modelação dos retratos foram destinadas à 
representação gráfica do rosto de um colega através de observação directa e atendendo às 
regras de estrutura e proporção do rosto humano. Verificou-se uma grande dificuldade nesta 
actividade, aliada à pouca capacidade de observação e de representação gráfica já reveladas 
na avaliação diagnóstica. Dois alunos conseguiram terminar o exercício e os restantes não 
passaram dos traços estruturantes. No entanto, foi para eles interessante descobrir aspectos 
relacionadas com a antropometria do rosto, medindo-o e pondo-o em relação com a mão e 
com os dedos.  
As dificuldades sentidas pelos alunos e os escassos resultados deste exercício são 
reflexos da etapa do desenvolvimento que os jovens atravessam. Não conseguem representar 
como desejam o que observam e, por isso, são bastante críticos face àquilo que fazem. 
Tendo em conta a ansiedade e a desmotivação dos alunos nesta actividade, foi decidido 
mudar de estratégia e passar para a etapa da modelação em barro, pois a representação 
tridimensional ajuda a superar problemas sentidos na representação bidimensional, como a 
representação do volume e da profundidade. Esta mudança de estratégia foi crucial para 
conseguir reavivar a motivação dos alunos, envolvê-los no trabalho e na resolução de 
problemas. 
 
2.4 Modelação das cabeças 
 
As aulas seguintes destinaram-se à exploração da tridimensionalidade. Cinco sessões 
foram dedicadas à modelação de retratos em barro das cabeças dos alunos, em grupos de 
dois elementos. Os alunos estiveram sempre bastante entusiasmados neste processo, apesar 
de revelarem pouca autonomia e solicitarem permanentemente o apoio das professoras. A 
pergunta -“A professora vai ajudar não vai?” – foi uma constante. No entanto, predominou 
o espírito de inter-ajuda entre a maioria do grupo. Esta etapa permitiu sensibilizar o olhar 
para a forma da cabeça e para os elementos que a compõem, para os pormenores do rosto e 
as texturas dos cabelos, perceber a função da estrutura, compreender as regras de 
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proporcionalidade e explorar novos materiais. A modelação da cabeça do colega é um 
exercício que permite analisar a composição da cabeça humana, os seus elementos 
constituintes, a relação entre si e os seus detalhes ao mesmo tempo que se descobrem formas 
pessoais de representação na modelação em barro. Ao modelar a forma, o jovem já não tem 
o problema da representação gráfica da tridimensionalidade sentido no exercício anterior. 
Representar o outro é também um processo de reflexão da identidade, pois ao observar o 
colega o aluno toma igualmente consciência do seu corpo. Por outro lado, é uma forma de 
revelação de como os outros o vêem. Todos estes aspectos contribuem para o 
desenvolvimento da identidade e alteridade do adolescente e reforçam os afectos entre o 
grupo e a motivação para o trabalho.  
Esta etapa concorreu para o desenvolvimento de competências inerentes à literacia em 
artes preconizados no currículo e, em específico, em relação ao domínio da forma destacam-
se: representar expressivamente a figura humana, compreendendo as relações básicas de 
estrutura e proporção; compreender as relações do Homem com o espaço (…); compreender 
através da representação de formas, os processos subjacentes à percepção do volume; 
compreender a estrutura das formas naturais (…); criar composições a partir de observações 
directas (…) utilizando os elementos e os meios da expressão visual. (M.E, p.160).  
Eis algumas citações dos alunos relativas a esta actividade, reveladas nas fichas de 
registo do processo de trabalho. Sobre os seus objectivos e expectativas referem: que saia 
um bom resultado; conseguir terminar o projecto/trabalho; conseguir um bom retrato que 
até agora está a correr bem; fazer com que o meu trabalho fique igual ao meu colega; 
terminar o trabalho e ficar um trabalho que eu goste; terminar o busto e ficar o trabalho 
como deve ser; fazer o meu parceiro; Quanto à motivação e empenho: continuar a 
trabalhar; fazer este trabalho; mexer e trabalhar no barro; trabalhar os rostos; E querem 
aprender mais sobre: modelação em barro; esculturas; texturas e saber mais sobre estes 
temas; técnicas do barro; modelar bem uma pessoa; cerâmica; como definir as partes 
faciais; 
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                                                                                 Modelação das cabeças 
 
2.5 A Moldagem  
Lowenfeld (1970) refere que uma das estratégias de motivação dos jovens que têm 
reservas e ansiedades quanto à expressão gráfica é dar-lhes a oportunidade de explorar 
materiais diferentes e desafiantes e tirar partido do que eles sabem fazer bem. Ora as sessões 
dedicadas aos moldes das peças foram interessantes pelo evidente empenho dos alunos ao 
contactarem com um material diferente, estranho para alguns e muito familiar para outros. 
Muitos destes alunos já conheciam o gesso pela sua aplicação na construção civil. Como tal, 
constatou-se a versatilidade do material pelo seu recurso em vários contextos, inclusive, o 
artístico. Embora a maioria dos alunos se tenha mostrado receptiva e participativa neste 
processo, alguns levantaram problemas quanto à sujidade do gesso nas mãos, nas roupas e 
nos sapatos. Segundo eles, o impacto da sujidade na imagem interfere na forma como os 
outros os vêem. No entanto, perceberam a necessidade de um planeamento e de uma 
organização metódica do espaço e dos materiais para a realização do trabalho escultórico. O 
método e uma boa organização do trabalho auxiliam o sucesso da sua execução. 
O desafio da desmoldagem através do manuseamento de instrumentos que alguns 
jovens já dominam bem (o escopro e a maceta), associados a uma profissão masculina e de 
força, a construção civil, proporcionou um momento bastante empolgante reforçado pela 
surpresa no momento da desunião dos tasselos de gesso da peça de barro. Importa referir que 
houve alguma desilusão dos alunos ao verem a deteriorização dos seus retratos em barro, 
quer os que os representavam, quer os que tinham realizado. Os alunos estavam bastante 
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apegados a estas peças naturalistas e não perceberam, à partida, que os moldes possibilitam a 
replicação dessas formas. 
Para o desenvolvimento das competências artísticas do aluno, nomeadamente no eixo 
da apropriação das linguagens artísticas e do desenvolvimento da capacidade de expressão e 
comunicação, esta actividade contribuiu para adquirir conceitos, aplicar conhecimentos em 
novas situações, identificar técnicas e instrumentos e ser capaz de os aplicar com correcção e 
oportunidade, desenvolver a motricidade na utilização de diferentes técnicas artísticas, 
participar activamente no processo de produção artística, cumprir normas democraticamente 
estabelecidas para o trabalho de grupo, gerir materiais e equipamentos colectivos, partilhar 
espaços de trabalho e ser capaz de avaliar esses procedimentos (M.E, p.153). 
Apresentam-se algumas reacções dos alunos, quanto às suas expectativas, motivações, 
empenho e interesses em saber mais.  
Objectivos: Fazer os negativos das cabeças; ficar a conhecer melhor esta área; Motivações 
e empenho: trabalhar com gesso porque é muito fixe; aprender a moldar melhor; continuar 
a aprender mais sobre escultura; trabalhar em conjunto e num bom ambiente; empenho-me 
no trabalho e também revelo muito interesse; (empenhei-me) sempre, porque gostei de 
trabalhar moldagens; sim, porque adorei fazer esta experiência; sim porque estou a adorar 
este trabalho; Vontade de saber: mais técnicas de barro; como trabalhar e moldar com 
gesso; Arte; esculturas e gesso;  
 
                                                                                   A Moldagem 
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2.6 Modelação da Maqueta 
A modelação da maqueta foi a última etapa do projecto. Foi proposta uma composição 
a partir dos dois objectos de referência: a cabeça e o livro. Como premissas, a peça deveria 
ter um ou mais elementos correspondentes ao objecto livro, incluir capas e contracapas, 
folhas e/ou palavras. Cada aluno deveria seleccionar uma parte do rosto/cabeça que se 
relacionasse com o elogio que lhe fora atribuído, nunca usando a totalidade da cabeça e 
podendo fazer as repetições e as transformações que desejasse. O aluno deveria elaborar esta 
peça recorrendo ao molde da sua cabeça executada pelo colega. Desta forma, propôs-se ao 
aluno a criação de uma peça a partir de elementos que os outros fizeram sobre si: o retrato, 
recorrendo ao molde, e o elogio. A nível de referentes, a novidade introduzida foi o objecto 
livro, que foi trabalhado a partir da exploração da técnica da lastra. Para estimular o trabalho 
criativo a partir do livro, promoveu-se o debate em torno de citações sobre o objecto e a 
prática da leitura, apresentadas numa ficha de apoio (anexo D.2). Após a análise e a selecção 
individual de uma das frases inspiradoras, foi discutida a razão de cada escolha e o 
significado de cada frase. Os alunos compreenderam que o livro, e a obra de arte em geral, 
tem a capacidade de alimentar e enriquecer o imaginário.  
No decorrer de toda esta etapa foi notória a desenvoltura dos alunos no manuseio dos 
materiais e dos instrumentos, na aplicação de técnicas e na utilização de vocabulário 
específico na expressão oral, evidenciando uma autonomia crescente no trabalho. Como em 
todas as fases anteriores, o espírito de inter-ajuda foi constante. O desenvolvimento da 
criatividade foi o eixo principal das competências artísticas envolvidas nesta etapa: procurar 
de soluções originais, diversificadas, alternativas para os problemas, seleccionar a 
informação em função do problema e inventar símbolos/códigos para representar o material 
artístico.  
Na perspectiva dos alunos, os objectivos e as motivações para o fazer e para o saber foram 
as seguintes: 
Objectivos: fazer um bom trabalho; acabar a maqueta da escultura; acabar o trabalho que 
tenho em mente; ter um trabalho muito bom e apresentável; terminar as esculturas; 
Motivações e empenho: ver o resultado da minha escultura; aprender mais sobre o material 
barro; trabalhar nesta aula; (empenho-me) no trabalho que tenho feito na aula; nos 
trabalhos propostos; perante a escultura; para saber mais coisas sobre barro; sempre; 
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Vontade de saber mais sobre: maquetas de esculturas; técnicas de modelação em barro; 
texturas; como fazer esculturas diferentes; 
 
                                                 Modelação das lastras-livro 
Na última aula da unidade didáctica foi interessante verificar a satisfação dos alunos 
ao constatarem os resultados finais das peças. Foi para eles importante a tomada de 
consciência de terem sido capazes de atingir os objectivos com sucesso, superando as 
dificuldades e as expectativas. Para finalizar, como síntese e reflexão final conjuntas, foram 
realizadas duas dinâmicas de grupo: na primeira dinâmica cada um disse o que foi para si 
mais significativo nestas aulas, enquanto se construía com um novelo de lã uma teia cujas 
pontas eram agarradas por cada membro. Na segunda dinâmica, intitulada “Coro e Corifeu”, 
cada jovem evocou um dos seus desejos para o futuro, afirmando-os em voz alta e ecoados, 
em uníssono, por toda a equipa. 
Respostas dadas em relação ao que mais gostaram de aprender: fazer construções com 
barro; Modelação; aprender mais sobre moldagem e fazer um trabalho diferente; 
modelação em barro e moldagem em gesso;  
Os desejos para o futuro dos alunos: subir as notas; poder concretizar os meus sonhos; ser 
feliz e ter muita saúde, e que esteja bem com a minha família e amigos; ser feliz, deixar as 
pessoas mais importantes da minha vida orgulhosos de mim, ter boas notas, passar sempre 
e entrar na faculdade, ter uma vida razoável sem arrependimentos de coisas que não fiz ou 
não completei; conseguir entrar na faculdade e ser aquilo que quero que é ser advogada, 
ter uma boa via, um futuro feliz e cheio de trabalho; conseguir trabalhar num bom emprego, 
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seguir medicina (ser médica obstetra) e ser feliz com a minha família; ser o melhor jogador 
de futebol, concretizar os meus sonhos e ser feliz; ser educadora de infância ou realizadora 
de filmes de animação; ser jogador de futebol e ser muito feliz; ser jogador de futebol, 
electricista ou paparazzi;  
 
2.7  Visitas de Estudo 
Durante a unidade didáctica efectuaram-se algumas actividades fora do horário e do 
espaço da sala de aula. No intuito de relacionar referências visuais e técnicas com o contexto 
social, cultural e histórico, propôs-se aos alunos o mapeamento fotográfico do património 
artístico local, nomeadamente, a escultura pública existente nas redondezas da escola e da 
residência. Foram também realizadas duas visitas de estudo, uma ao Centro de Arte 
Moderna da Fundação Calouste Gulbenkian e outra à oficina de cerâmica da Faculdade de 
Belas Artes, guiada pelo escultor ceramista Pedro Fortuna.  
Estas visitas pretenderam proporcionar aos alunos o contacto directo com a obra de 
arte e com a sua produção, assim como a oportunidade de conhecer pessoalmente um artista 
e um local destinado à formação artística. Como consta no currículo (M.E, p.154) estas 
actividades concorreram para a compreensão das artes no contexto, especificamente, 
identificar características da arte portuguesa, comparar diferentes formas de expressão 
artística, valorizar o património artístico e vivenciar acontecimentos artísticos. 
 
Diante da instalação MA- Quadrado em Azul Profundo de Pedro Morais (2010) 
 






Os alunos tiveram oportunidade de se auto-avaliarem em vários momentos: através 
do preenchimento de uma ficha de auto-avaliação intercalar (Dezembro) e final (Fevereiro) e 
da Ficha de Registo do Processo de Trabalho, que foi realizada em quatro fases diferentes 
do projecto (anexo G.2). Foi também possível a comparação e a discussão conjunta entre os 
desenhos de auto-retrato elaborados no inicio do projecto, em Setembro, e no seu término, 
em Fevereiro (anexo G.5). 
Analisando os resultados é possível constatar que os níveis de interesse em saber mais, 
o empenho e a cooperação em equipa aumentaram em Fevereiro. No entanto, os níveis de 
participação, de cumprimento de tarefas, autonomia, colaboração na organização da sala, 
contribuição para o bom funcionamento e posse de material decresceram. Em relação à 
criatividade, a maioria dos alunos respondeu ter sido sempre criativo, quer em Dezembro, 
quer em Fevereiro. A posse de material é o parâmetro com os níveis mais baixos: seis alunos 
referiram levar às vezes o material necessário para as aulas em Dezembro e cinco em 
Fevereiro, sendo que três alunos, neste último mês, poucas vezes possuíam o material para 
trabalhar. 
Alguns decréscimos verificam-se na participação (de 9 para 6) e na autonomia (8 para 
3) e a cooperação em equipa aumentou ligeiramente (de 8 para 10). Estes valores podem ser 
justificados pelo aumento do nível de dificuldade da última proposta de trabalho, onde foi 
necessário mais apoio quer dos professores, quer dos colegas, o que corresponde ao aumento 
dos níveis de heteronomia assinalados. 
 
3.2 Avaliação Final 
 
3.2.1Auto-retratos: comparação da Avaliação Diagnóstica com a Avaliação Final 
 
No final do projecto foram realizados desenhos de auto-retrato, de modo a aferir o 
desenvolvimento gráfico e a percepção do auto-conceito dos adolescentes, possibilitando a 
comparação destes resultados com os desenhos de auto-retrato que foram executados na 
avaliação diagnóstica. A análise comparativa foi feita na última aula e foi possível constatar 
que os modos de representação mantiveram-se, excepto raras excepções. Verificou-se uma 
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maior preocupação com os detalhes e foi comum o recurso a palavras e símbolos referentes 
a traços de personalidade, gostos, interesses e projectos para o futuro. Os adolescentes 
projectaram-se com mais liberdade nos auto-retratos finais do que nos iniciais. 
Parafraseando algumas ideias partilhadas pelos alunos, este resultado deve-se ao facto de 
sentirem a Expressão Plástica como um meio onde podem dar a ver o “o que vai cá dentro”, 
o que são e o que querem vir a ser no futuro (anexo B.2; anexo B.9). 
 
3.2.2 Avaliação da Criatividade  
A promoção do desenvolvimento integral da criatividade dos alunos a partir de um 
trabalho de índole artística implica necessariamente uma tentativa de avaliação dos efeitos 
dessa promoção com base nos produtos resultantes desse trabalho. Consequentemente 
procurou-se adaptar um conjunto de critérios clássicos de avaliação da criatividade que já 
foram testados no contexto português (e.g. Bahia & Trindade, 2010). Como já foi referido, 
os critérios utilizados para a avaliação da criatividade das peças finais foram a fluência, a 
flexibilidade, a originalidade, a elaboração e a adequação. 
A fluência é o número de elementos que os alunos optaram por evidenciar ou ocultar; 
a flexibilidade refere-se à capacidade de fusão dos três elementos propostos inicialmente (a 
cabeça, o livro e o elogio); a originalidade atribui-se ao que faz diferente, o que vai para 
além da proposta inicial e não recorre a estereótipos; a elaboração tem a ver com o 
tratamento de pormenores (o rigor no tratamento dos elementos e a variedade de texturas) e 
a expressividade, o cariz emocional evidenciado na peça reforçado pelo elogio; a adequação 
é aplicada, neste caso, ao cumprimento das premissas propostas no projecto, a criação de 
uma maqueta de para o exterior da escola (o que obriga à compreensão da peça como um 
todo, a consciência da tridimensionalidade). No final é feita uma apreciação global sobre o 
nível de criatividade numa perspectiva global, que é o resultado, em média, dos valores 
atribuídos em cada indicador. Esta classificação vai de um a cinco, sendo que um 
corresponde à ausência de elementos de avaliação do critério e cinco contempla todos os 
elementos (anexo G.4).  
Ao calcular a média dos resultados constata-se que a fluência e a originalidade foram 
os factores mais conseguidos neste trabalho (ambas com uma média de 3,7). A adequação 
foi sensivelmente menos conseguida (3,6) e a flexibilidade e a elaboração obtiveram os 
níveis mais baixos (3,2 e 3,1 respectivamente). Pode-se afirmar que, em média, os alunos 
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recorreram a todos os elementos propostos para a criação das suas peças (cabeça, livro e 
elogio) e trabalharam-nos de forma original, superando os objectivos iniciais. A 
flexibilidade, referente à capacidade de fusão dos elementos, a elaboração dos pormenores e 
obtenção de expressividade não foram tão conseguidos. Quase todas as peças (com excepção 
de dois trabalhos), com eventuais ajustes formais, poderão ser transformadas em esculturas 
para implantar no exterior da escola.  
 
3.2.3 Apreciação dos resultados da Avaliação Final 
O aproveitamento em Oficina de Expressão Plástica foi bom (anexo G.5.3). Os níveis 
conseguidos nas atitudes e valores foram bastantes elevados, exceptuando a posse de 
material. A participação, o empenho, a colaboração na manutenção da sala de aula e a 
cooperação em equipa foram muito boas em todos os alunos. A aplicação de conhecimentos 
e o domínio técnico foram crescentes no decorrer do projecto, atingindo um nível bom na 
fase final. As capacidades expressivas e criativas dos trabalhos foram medianas, apesar dos 
níveis de criatividade das peças finais, constatados anteriormente, terem sido bons. Em todo 
o bloco do trabalho prático, a criatividade conta uma parte dos 20%, estando a par das 
capacidades comunicativas e de reflexão. Por conseguinte, comparando os níveis de 
criatividade com os valores obtidos na classificação final, observa-se que não há 
correspondência: verifica-se que seis alunos tiveram níveis superiores de criatividade face às 
notas finais e quatro alunos tiveram uma classificação final superior aos níveis de 
criatividade. Tendo em consideração os níveis de elaboração dos trabalhos avaliados na 
criatividade, e comparando-os com as classificações finais, obtém-se uma maior 
concordância: quatro alunos tiveram os mesmos valores de elaboração dos trabalhos e de 
classificação final. Em suma, é possível constatar que sendo a classificação final a soma de 
inúmeros factores com pesos diferentes, parâmetros como a criatividade, que tivera sido em 
média boa, ficaram diluídos em detrimento de outros critérios. No entanto, a elaboração em 
criatividade tende a estar próxima dos resultados finais, por ser facilmente associável a 
outros parâmetros como a “aplicação de conhecimentos e domínio técnico” (que 
corresponde a 30%) e até ao “empenho e esforço na resolução de problemas” (integrado no 
item “participação e empenho” que corresponde a 10%). Neste contexto avaliativo, a 
elaboração do trabalho acabou por ter um peso significativo na avaliação final. 
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Os resultados obtidos na avaliação final pouco diferem do valor considerado pelo 
aluno na sua auto-avaliação (anexo G.5.1), o que é revelador de uma boa consciência deste 
face ao seu trabalho e às suas atitudes.  
 
4. Reflexão Crítica 
Pode-se verificar que, na sua generalidade, o projecto “Uma Escola Chamada Eu” 
cumpriu os objectivos que foram inicialmente delineados: durante dezanove blocos semanais 
de 90 minutos e duas visitas guiadas em horário extra-escolar. Foram concebidas maquetas 
de esculturas para o exterior da escola, desenvolveram-se competências técnicas de 
modelação e moldagem, trabalhou-se a representação expressiva da cabeça humana a duas e 
três dimensões, elaboraram-se composições plásticas tridimensionais. No campo da fruição, 
os alunos contactaram com obras de arte e ampliaram conhecimentos a partir desse contacto, 
conheceram espaços de exposição e produção artísticas e aplicaram os saberes obtidos 
dessas experiências nas aulas. Considera-se que o grande factor que promoveu a motivação e 
a envolvência dos alunos para a consecução destes objectivos foi a exploração da identidade 
e da alteridade como estratégia de ensino. Neste espaço temporal, os alunos tiveram a 
oportunidade de trabalhar a sua identidade, conheceram-se melhor através do olhar dos 
outros, trabalharam a partir das suas qualidades e do reconhecimento daquilo que os outros, 
e o grupo, têm de melhor. Questões centrais do desenvolvimento dos adolescentes - quem 
são, como são vistos pelos outros, o que projectam para o Futuro, os seus desejos e as suas 
utopias – foram as principais matérias-primas utilizadas em Expressão Plástica. Neste 
sentido, ao trabalhar a identidade é também explorada a alteridade e o sentido de 
heteronomia, aspectos tão importantes para o desenvolvimento da cidadania, do sentido 
crítico e do “aprender a ser” nas vicissitudes da pós-modernidade. 
O desafio lançado aos jovens não foi fácil. Houve dúvidas e hesitações, ajustes a 
tempo inteiro ao longo do processo. O intuito deste projecto foi dar resposta às intenções da 
escola e, ao mesmo tempo, dar oportunidade aos jovens de trabalharem e pensarem sobre si, 
reforçando sempre positivamente todas as suas capacidades e ajudando-os a ultrapassarem 
os medos e as inseguranças. Para que as aulas corressem da forma mais produtiva possível e 
que as aprendizagens fossem ricas nos escassos 90 minutos semanais, foram necessárias 
muitas horas prévias de preparação de fichas de apoio, planos de aula, organização da sala e 
dos materiais e conversas com outros professores da turma do ano lectivo actual e do ano 
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anterior, nomeadamente, com os professores de Educação Visual e de Oficina de Expressão 
Plástica. Após as sessões, foram importantíssimos os relatos escritos (anexo E) que serviram 
de reflexão, aferindo a qualidade do que foi realizado, o que poderia ter sido melhor e o que 
deveria ser feito nas sessões seguintes. Esta prática de reflexão sobre e para a acção foi 
crucial para uma percepção do que estava a acontecer ao longo do processo e as 
necessidades contínuas de adequação/ajustamento. É neste sentido que, efectivamente, o 
professor se vai formando ao longo da sua prática. Além de ser possuidor de conhecimentos 
gerais e dominar a sua área de específica, é importante ser promotor de boas relações 
interpessoais e ter conhecimentos pedagógicos para saber adequar os conteúdos aos diversos 
perfis de aprendizagem dos alunos, passando por vários modos de apresentação de 
conteúdos (motora, icónica e simbólica) como sugere Bruner (1960). Este projecto artístico 
procurou ir ao encontro dessa heterogeneidade, proporcionando experiências variadas e “em 
directo”, quer na sala de aula, quer noutros espaços do meio envolvente e afectos à Arte, em 
prol de uma aprendizagem activa e pela descoberta. 
Na perspectiva dos paradigmas de Educação Artística apontados por Efland (1995), é 
possível inserir este projecto nos modelos Pragmático-Reconstrucionista e Formalista. 
Corresponde ao modelo Pragmático-Reconstrucionista na medida em que todo o projecto 
incide num processo de construção de conhecimento através de questões que surgem do 
contexto vivencial dos alunos e visa o desenvolvimento das suas capacidades para saberem 
intervir e transformar a realidade. Ora, quer o mote do projecto, a realização de esculturas 
para o exterior da escola, quer a própria estratégia de ensino, explorar aspectos da identidade 
do aluno para promover a alteridade e para a aquisição de novos conhecimentos, integram-se 
nas características desta corrente. Por outro lado, há também uma vertente formalista, pois 
são explorados aspectos inerentes às qualidades estruturais intrínsecas da Arte, 
nomeadamente, a aquisição de conceitos, vocabulário e referências específicas. Foram 
desenvolvidas competências no âmbito da habilidade técnica e abordados conteúdos 
conceptuais para realização e compreensão da obra de Arte.  
Relativamente às actividades, considera-se que tenha sido importante a realização de 
dinâmicas de grupo como motor de motivação e reflexão conjunta, assim como a realização 
de trabalhos que, embora individuais, promovessem a relação com o outro e convidassem à 
inter-ajuda. No entanto, como referido no diário de bordo (anexo E.6 Registo de aula 28/10), 
o facto de lhes ter sido permitido ouvir música quando o tipo de actividades se prestava para 
tal, causou dúvidas e difícil gestão: por um lado, a música é um elemento importante para o 
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adolescente, é factor unificador do grupo e propicia um bom clima de aula. Por outro lado, 
promove conversas muito descontextualizadas, causando a desconcentração dos alunos nas 
tarefas. Face a este último problema, optou-se por não permitir ouvir música nas aulas, o que 
fez com que alguns alunos avaliassem o ambiente das aulas como “muito rígido”. 
Apesar de alguma inércia no princípio das sessões, os jovens trabalharam, como 
referido no diário de bordo, sempre empenhados e participativos. As visitas de estudo foram 
em horário extra-escolar, em duas sextas-feiras de manhã (os encontros eram às 9h à porta 
da escola). Em ambos os encontros, apenas dois alunos faltaram, o que revelou da maioria 
do grupo interesse e curiosidade além da motivação intrínseca em estar com os colegas fora 
do espaço da escola. As visitas de estudo promoveram aprendizagens significativas, 
comprovando-se na verificação da aplicação dos saberes nas aulas e nas reflexões dos 
alunos.  
Teria sido mais profícuo se a disciplina de Oficina de Expressão Plástica fosse anual. 
Faltou explorar efectivamente o espaço escolar: observar a escola e projectar a implantação 
da escultura num lugar, trabalhar escalas e aprofundar métodos projectivos.  
Relativamente à avaliação, procurou-se que fosse aplicada de forma sistemática 
recorrendo a vários instrumentos, procurando aferir com rigor a qualidade do 
desenvolvimento do trabalho e as atitudes e valores dos alunos. No entanto, há sempre um 
cariz subjectivo na avaliação em Artes, dando azo a constantes questionamentos e vontade 
de redefinir critérios. A criatividade deveria ter um maior peso nos parâmetros da avaliação. 
Para estes jovens, o domínio técnico - o “saber - fazer” como um escultor - não deveria ser 
mais importante que o desenvolvimento da sua criatividade. Como é verificável nos 
resultados (anexo G.4; anexo G.5.3), se o parâmetro do desenvolvimento das capacidades 
expressivas e criativas tivesse maior peso, as classificações seriam mais elevadas. Como tal, 
os critérios de avaliação seriam repensados se o projecto voltasse a ser implementado.




«Não podemos conhecer nada que nos seja exterior 
passando por cima de nós próprios – pensa ele agora – o 
universo é o espelho no qual podemos contemplar apenas aquilo 
que aprendemos a conhecer em nós próprios.» 
(Calvino, 2002, p.124) 
 
O Projecto “Uma Escola Chamada EU” foi desenvolvido com um grupo de 
adolescentes do 8º ano do 3º Ciclo do Ensino Básico, no âmbito da disciplina de Oficina de 
Expressão Plástica. A unidade didáctica foi composta por vinte e uma sessões, dezanove em 
sala de aula e duas visitas guiadas em horário extra-escolar. O objectivo geral da unidade foi a 
construção de esculturas para o exterior da escola. Contudo, na medida em que estes alunos 
tinham um baixo rendimento escolar e eram considerados pelos seus professores como 
“alunos desmotivados” e com “uma baixa auto-estima” procurou-se que a unidade envolvesse 
os alunos numa actividade prolongada e que promovesse o desenvolvimento pessoal, 
nomeadamente ao nível emocional e criativo. O mote apresentado nesta unidade didáctica 
para a implementação de uma metodologia de projecto foi a construção de maquetas de 
esculturas para o exterior da escola remodelada recentemente.  
O projecto passou por várias etapas: desenhos de auto-retrato e retrato do Outro, 
modelação em barro das cabeças dos colegas através de observação directa e respectiva 
moldagem em gesso, apropriação dos moldes e recurso a outras técnicas da cerâmica para a 
realização de composições criativas tridimensionais, tendo como elementos para a 
composição o retrato, o objecto Livro e um adjectivo positivo caracterizador da personalidade 
do aluno. Para além dos trabalhos individuais foi aplicada uma metodologia baseada nas 
dinâmicas de grupo com vista à motivação para o trabalho e para a reflexão e síntese sobre os 
resultados. Proporcionou-se o contacto directo com um espaço de produção e fruição de arte, 
com um artista e com obras de arte existentes no espaço envolvente à escola e no museu.  
Como estratégia didáctica recorreu-se à exploração da identidade como motor de 
envolvimento no projecto, motivação, desenvolvimento da criatividade, do sentido crítico e 
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para a apreensão de novos conhecimentos - sobre o indivíduo, sobre os outros e sobre o 
mundo. O recurso à identidade dos alunos teve o seu ponto de partida numa colecta de 
qualidades intrínsecas da personalidade de cada um dos indivíduos, oferecidas pelos colegas. 
Cada aluno escolheu um dos elogios da sua colecção, que passou a ser o seu cognome e que 
veio mais tarde a servir de inspiração para a peça final. Cada adolescente passou a ser 
reconhecido por uma das suas qualidades. Através do processo de observação e modelação da 
cabeça de um colega, o aluno viu atentamente o Outro, compreendeu as suas formas, 
comparou diferenças e semelhanças em relação a si, num processo de reflexão especular. Ao 
representar o colega, o jovem toma consciência do seu corpo e da sua imagem. Na última 
etapa do projecto, para a realização das maquetas para as esculturas, cada aluno trabalhou a 
partir dos moldes dos retratos que outro colega tinha feito de si, do seu elogio e de um outro 
referente, o objecto Livro. Em suma, os alunos construíram uma peça recorrendo a uma das 
suas qualidades e do resultado do que outros viram dele próprio. Para além da exploração 
plástica, o enfoque na identidade do aluno também se reflectiu na abordagem pedagógica de 
conteúdos teóricos: procurou-se trabalhar sempre com base nos conhecimentos prévios e 
vivências dos jovens para a obtenção de novos conceitos de forma a ampliar o espectro das 
suas referências conceptuais e estéticas. 
Entre a primeira e a vigésima primeira sessão foi-se observando um aumento 
progressivo do envolvimento dos alunos nos conteúdos teórico-práticos que iam sendo 
trabalhados. As Fichas de Registo do Processo de Trabalho, instrumento de avaliação 
preenchido pelos alunos nos finais das várias etapas (anexo G.2), e as auto-avaliações dos 
alunos, efectuadas a meio do projecto e no fim do projecto (anexo G.5.1), revelam que os 
níveis de interesse em saber mais, o empenho e a cooperação em equipa foram crescentes. 
Verificou-se a mobilização de conhecimentos que foram adquirindo nas novas propostas de 
trabalho, demonstrando autonomia e um crescente envolvimento no trabalho, quer no próprio 
quer no dos outros, resultante de um bom espírito de equipa e de inter-ajuda. De relevar que 
as Fichas de Registo do Processo de Trabalho reflectem o domínio crescente do vocabulário 
específico que o aluno vai adquirindo. Através das auto-avaliações dos alunos é possível 
verificar que a última etapa do projecto foi o desafio mais difícil a nível criativo e técnico, 
mas cujas dificuldades foram superadas com o reforço da cooperação, promovendo a 
heteronomia. 
Em relação às capacidades criativas dos alunos, constata-se que o nível de 
desenvolvimento, em média, foi bom. Através dos parâmetros de avaliação da criatividade 
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aplicados neste projecto – fluência, flexibilidade, originalidade, elaboração e adequação – 
observa-se que os alunos obtiveram melhores resultados na fluência e na originalidade por 
terem sido capazes de utilizar todos os referentes disponíveis e terem ido para além dos 
estereótipos, de modos convencionais de representação (anexo G.4). Por conseguinte, os 
resultados finais obtidos neste projecto foram bons (anexo G.5.3). Os níveis das atitudes e dos 
valores, a salientar o empenho, a participação e a cooperação em equipa, foram bastante 
elevados em todos os alunos. A aplicação de conhecimentos e o domínio técnico também 
foram tendo um aumento progressivo, atingindo um nível bom na etapa final. Os alunos 
revelaram ter consciência da sua evolução no trabalho e nas suas atitudes perante os outros, 
perante a dinâmica da disciplina e a organização da sala de aula. Os valores da avaliação final 
correspondem, na maioria, com os valores referidos como merecidos na sua auto-avaliação. 
Todos estes resultados contribuíram para um crescente entusiasmo dos alunos face ao seu 
trabalho, proporcionado por um grande envolvimento, empenho e curiosidade ao longo do 
projecto.  
Com base nestes resultados, pode-se constatar que explorar a identidade como estratégia 
didáctica é eficaz por vários motivos: desenvolve capacidades no adolescente para saber viver 
com qualidade e agir com consciência na sociedade contemporânea; é uma questão fulcral no 
desenvolvimento dos adolescentes; promove competências essenciais que se encontram 
preconizadas no currículo; e sendo a identidade um aspecto indissociável da Arte e do fazer 
artístico, é fundamental a sua exploração para uma educação artística consistente.  
A questão da Identidade na sociedade Pós-Moderna tem dois enfoques: por um lado, o 
fenómeno ambíguo criado pela industria do consumo de massas, que passa pelo reforço da 
diferenciação e das singularidades das identidades dos indivíduos - um processo de 
personalização das sociedades democráticas (Lipovetsky, 1983) - e, ao mesmo tempo, a 
padronização dos comportamentos. Por outro lado, a multiplicidade de referências - 
informações, crenças, interesses, imagens, fusão do real e virtual, tempos históricos, culturas 
– criam indivíduos dispersos, numa constante procura de si próprios, identidades 
fragmentadas. Estas problemáticas em torno da Identidade do indivíduo pós-moderno 
reflectem-se nos comportamentos dos adolescentes, nos seus interesses, nas suas opções, na 
sua vida. De acordo com Boavida (2008) a Escola deve criar condições para que seja 
reforçada a consciência da identidade do indivíduo através da interacção como Outro, de 
forma a contrariar a tendência da subjectivização. Desta forma, trabalhar a partir da 
consciência de si e do Outro e valorizar o conhecimento obtido dessa interacção promove a 
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intersubjectividade. Além disso, a partilha de visões pessoais, o reconhecimento das 
idiossincrasias de cada um e o significado dos estereótipos estimula o sentido crítico face ao 
consumo de massas e à padronização de comportamentos. 
Face à questão inevitável da fragmentação da identidade, os psicólogos Gonçalves e 
Alves (1995) sugerem a promoção de acções pedagógicas que tenham em conta essa 
fragmentação, através do desenvolvimento de competências que formem o indivíduo para a 
Autoria. Educar para a Autoria é capacitar o indivíduo a Saber – Ser na mudança, ser flexível 
e saber agir face à diversidade de possibilidades do futuro. Para tal a Educação Artística tem 
uma missão preponderante e o estímulo da criatividade é vital.  
Do ponto de vista sociológico, constata-se que explorar a Identidade como estratégia 
didáctica é uma via para trabalhar a consciência do Eu através da interacção e valorização do 
Outro; estimula o sentido crítico do adolescente, fazendo-o pensar sobre si, sobre o Outro, 
sobre o mundo e sobre o seu tempo histórico (o que inclui as questões da subjectivização e 
padronização das identidades); é também uma estratégia de exploração dos múltiplos olhares 
que cada um pode ter acerca de si próprio, em prol de uma educação para a Autoria 
(Gonçalves & Alves, 1995). 
  As questões do desenvolvimento da identidade estão implícitas nas bases de 
construção do currículo, nomeadamente no artigo 73º da Constituição da República 
Portuguesa, onde se consagra o direito de todos à educação promovendo, além de vários 
princípios, o «desenvolvimento da personalidade e do espírito de tolerância, de compreensão 
mútua (e) solidariedade». No Currículo Nacional – Competências Essenciais, de um conjunto 
de valores e de princípios apresentados para a clarificação de competências salientam-se a 
construção e a tomada de consciência da identidade pessoal e social e o respeito e a 
valorização da diversidade dos indivíduos e dos grupos quanto às suas pertenças e opções 
(M.E, 2005, p.15).  
 
Trabalhar com adolescentes a identidade e a alteridade como estratégia de ensino é 
profícuo na medida em que estes encontram-se no início de uma tomada de consciência da sua 
identidade, uma tarefa primordial do crescimento pessoal. O adolescente começa a ter uma 
visão crítica do Eu, do Outro e do Meio, questiona-se sobre quem é, como se vê e como os 
outros o vêm. O conceito que o jovem vai construindo sobre o seu Eu - como se vê e como é 
visto – é a base da formação da sua personalidade e fonte de preocupações. Se este auto-
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questionamento não acontecer, poderá resultar uma identidade difusa, a alienação, a 
vulnerabilidade, a permanente procura da identidade. Por conseguinte, indo ao encontro das 
ideias de Lowenfeld (1970), as disciplinas artísticas devem ser espaços de promoção para a 
tomada de consciência do EU e do Nós, de debate e partilha de ideias, para uma construção de 
conhecimentos sobre si, sobre os outros e sobre o Mundo. Numa fase em que a construção da 
identidade é a principal tarefa, o papel das Artes é imprescindível para a afirmação do EU e o 
despertar do pensamento pessoal (Santos, 2008), em prol da construção de uma sólida 
personalidade. Não é possível construir a identidade sem haver identificação e interacção com 
o Outro (amigos, os grupos de pares, para além da família) para a obtenção progressiva de 
autonomia.  
O retrato foi o género escolhido pelos alunos para trabalhar escultura. Desenhar e 
modelar o rosto do outro é uma acção que corresponde ao fenómeno especular. Para além de 
ser uma forma de o conhecer, é uma forma do próprio tomar consciência de si. Como afirma 
Synnott (1970): «O que é um rosto? O rosto enquanto único, físico, maleável e público é o 
primeiro símbolo do EU. É único porque não há dois rostos iguais, e é no rosto que nós 
reconhecemos o outro, e nos identificamos a nós próprios» (citado por Medeiros, 2000, p.73). 
O processo de representação do rosto do Outro passa por um visar que, segundo o filósofo 
José Gil (1997) não se dirige a um «sentido», uma «essência», mas um contacto vital; 
«comunicar» com outrem é entrar em contacto, misturar substâncias. Qualquer que seja a 
maneira como se pensa este «comunicar», ele implica um contacto directo que é, ao mesmo 
tempo, conhecimento e afecto» (Gil, 1997, p.148). O visar, inerente ao acto de representar o 
Outro, é um processo de comunicação que, através do olhar, há um processo simultâneo de 
compreensão de Identidade/Alteridade, uma fusão de substâncias – compreendendo-o, 
compreendo-me.  
Importa salientar que em todas as perspectivas apresentadas, a Identidade articula-se 
sempre com a Alteridade, aspecto bastante relevante em todo o desenvolvimento do projecto. 
Como refere Paulo Freire num interessante jogo de palavras, a assunção de nós mesmos não 
significa a exclusão dos outros. É a “outredade” do “não eu”, ou do tu, que me faz assumir a 
radicalidade de meu eu (Freire, 1996, p.41). 
Pelos motivos apresentados, considera-se que, em prol da consecução dos objectivos e 
promoção das competências que se pretenderam desenvolver, a orientação estratégica em 
torno da Identidade foi uma via para a aquisição de novos conhecimentos, facilitando ao 
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jovem a oportunidade de pensar e criar a partir de questões que lhe estão latentes, associadas à 
construção da personalidade e à identificação e interacção com os outros e com o meio. Alia-
se, desta forma, a motivação, um princípio importantíssimo para uma aprendizagem 
significativa. 
Trabalhar a identidade é, por conseguinte, uma forma de trabalhar o Ser. Sabendo que a 
construção da identidade é um processo cuja tomada de consciência se inicia na adolescência 
e termina no fim da vida, esta estratégia pode ser aplicada tanto no âmbito da formação dos 
jovens como na formação de adultos, com vista à permanente descoberta de novos mares por 





















Abrantes, P. (2000). Princípios sobre currículo e avaliação. In Proposta de reorganização 
curricular do ensino básico. (documento de trabalho). Lisboa: Ministério da Educação  – 
Departamento de Educação Básica 
Acaso, M. (2009). La Educación Artística no son manualidades. Madrid: La Catarata 
Bahia, S. (2008). Psicologia Educacional para Professores de Arte. Lisboa: Faculdade de 
Psicologia e de Ciências da Educação da Universidade de Lisboa 
Bahia, S., & Morais, M. (Orgs.) (2008) Criatividade: Conceito, necessidades e intervenção. 
Braga: Psiquilíbrios Edições  
Bahia, S., & Trindade, J.P. (2010). Contributos Da Psicologia Para A Educação Visual. In 
I Seminário Internacional “Contributos da Psicologia em Contextos Educativos”. Braga: 
Universidade do Minho. ISBN- 978-972-8746-87-2 
 
Baudrillard, J. (1991). Simulacros e Simulação, Lisboa: Relógio de Agua 
Boavida, J. (2009). El deber de educar como condición de libertad. In J.A. Ibánez-Martin 
(coord.). Educación, conocimento y justicia. Madrid: Editorial Dykindon, 129-144 
Bruner, J.S. (1960). The Process of Education. Cambridge, MA: Harvard University Press 
Bruner, J.S. (1966). Toward a theory of instruction. Cambridge: Harvard University Press 
Bruner, J.S. (2000). A Cultura da Educação. Lisboa: Edições 70 
Cachapuz, A. et al (2004). Saberes Básicos de todos os Cidadãos do Século XXI. Lisboa: 
Ministério da Educação, Conselho Nacional de Educação 
Calvino, I. (2002). Palomar. Lisboa: Teorema 
Canário, R. (2005). O que é a Escola? Um Olhar Sociológico. Porto: Porto Editora 
Constituição da Republica Portuguesa 
www.Parlamento.pt/Legislação/Paginas/ConstituicaoRepublicaPortuguesa.aspx. Acedido a 
23/05/11 
 Uma Casa Chamada EU: A exploração da Identidade em Expressão Plástica                                          92 
 
Dale, R. (2008). Construir a Europa através de um Espaço Europeu da Educação. In Revista 
Lusófona da Educação, nº11, 13-30 
Damásio, A. (2000). O Sentimento de Si. Mem Martins: Edições Europa-América 
Efland, A. (1995). Change in the Conceptions of Art Teaching in NEPERUD, Ronald W. (ed.) 
– Context, content and community in Art education: beyond post modernism, New York: 
Teachers College Press 
 
Eisner, E. (2008). O que pode a Educação aprender das Artes sobre a prática da Educação? In 
Currículo sem Fronteiras. V.8, n.2, pp.5-17 
 
Eisner, E. (2009). What Education Can Learn from the Arts. The Lowenfeld lecture, 2008 
NAEA Nacional Convention. New Orleans: Louisiana 
 
Elkind, D. (1967). Egocentrism in adolescence. Child Development, 38, 1025-1034 
 
Erickson, E. (1959). Identity and the life cycle. Monograph, Psychological Issues (Vol.1). New 
York: International University Press 
 
Escola Secundária com 2º e 3º Ciclos Gil Vicente (2010), Projecto Educativo – Escola 
Secundária de Gil Vicente: uma Escola Pública de Qualidade. (documento PDF)  
 
Espada, J.C. (Org.) (1998) O Desafio Europeu: passado, presente e futuro. Cascais: Principia 
 
Fernandes, D. (2008). Avaliação das Aprendizagens. Lisboa: Texto Editores 
Fernandes, M. (2000). Mudança e Inovação na Pós-Modernidade. Porto: Porto Editora 
Freire, P. (1996). Pedagogia da Autonomia: Saberes Necessários à Prática Educativa. São 
Paulo: Paz e Terra 
Fróis, J.P (Org.) (2000) Educação Estética e Artística: Abordagens Transdisciplinares. Lisboa: 
Fundação Calouste Gulbenkian 
Garcia, M. I. & Roldão. M.C. (2007) Elementos do Desenvolvimento Curricular. Lisboa: UA 
HAMMMOND, L.D 
 Uma Casa Chamada EU: A exploração da Identidade em Expressão Plástica                                          93 
 
Gil, J. (1997) Metamorfoses do Corpo. Lisboa: Relógio de Agua 
Gonçalves, O. & Alves, J. (1995). Desafios do Professor numa Escola Pós-Moderna: A 
Construção Narrativa da Existência. Colóquio Educação e Sociedade, nº10, 137-151 
Guinsburg, J., & Barbosa, A.(Orgs.) (2005) O Pós-Modernismo. São Paulo: Perspectiva 
Hernandéz, F. (2007). Respigador@s de la Cultura Visual: outra narrativa para la educación 
de las artes visuales. Barcelona: Octaedro 
Lages,  M. (1997). Pós-Modernidade e Identidade. In Interculturalidade e Coesão Social na 
Intervenção Educativa. Colóquio Educação e Sociedade, nº1, 45-59 
LBSE (2005). Lei de Bases do Sistema Educativo. Lisboa: Ministério da Educação 
Lipovetsky, G. (1983). A Era do Vazio: ensaio sobre o individualismo contemporâneo. Lisboa: 
Relógio de Agua 
Lourenço, O. (2005). Piaget e Vygotsky: Muitas Semelhanças, uma diferença crucial. In G. 
Miranda, G. & S. Bahia. Psicologia da Educação (pp.57-71) Lisboa: Relógio de Agua 
 
Lowenfeld, V. (1970). O Desenvolvimento da Capacidade Criadora. São Paulo: Mestre Jou 
 
Medeiros, J. & Neto, J. (s.d.) A Arte na Educação de Adolescentes em Escola Pública. Ceará: 
Universidade Estadual, Laboratório de Aprendizagem, Desenvolvimento e Subjectividade. 
Documento PDF. 
 
Medeiros, M. (2000) Fotografia e Narcisismo. Lisboa: Assírio e Alvim 
 
Medeiros, M. T. (Org.) (2000). Adolescência: Abordagens, Investigações e Contextos de 
Desenvolvimento. Ponta Delgada: Direcção Regional da Educação 
Mialaret, G. (Org.) (1971). Educação Nova e Mundo Moderno. Lisboa: Editora Arcádia 
Ministério da Educação de Portugal & Organización de Estados Iberoamericanos (2003). 
Sistema Educativo Nacional de Portugal. Acedido em 11 Julho de 2011 em 
http://www.oei.es/quipu/portugal/index.html#eval 
 Uma Casa Chamada EU: A exploração da Identidade em Expressão Plástica                                          94 
 
Ministério da Educação, Currículo Nacional do Ensino Básico: Competências 
Essenciais,http://www.dgidc.min.edu.pt/basico/Paginas/CNacional_Comp_Essenciais.aspx 
 
Moll, L. (1996). Vygotsky e a Educação: implicações pedagógicas da teoria sócio-histórica. 
Porto Alegre: Artes Médicas 
Nóvoa, A. (2009). Professores: Imagem do Futuro Presente. Lisboa: Educa. Acedido em 20 de 
Julho de 2011 em www.4shared.com/file/135143150/4ff5d8ee/Novoa_2009.html 
Pacheco, J.A. (1996). Currículo: Teoria e Práxis. Porto: Porto Editora 
Planchard, E. (1979). Introdução à Pedagogia. Coimbra: Coimbra Editora 
Porcher, L. (1982). Educação Artística: Luxo ou necessidade? São Paulo: Summus 
Read, H. (1943). Educação pela Arte. Lisboa: Edições 70 
Ribeiro, A.C. (1992). Desenvolvimento Curricular. Lisboa: Texto Editora 
Roldão, M.C. (1999). Os Professores e a Gestão do Currículo. Porto Editora 
Roldão, M.C. et al. (2000). Inovação, Currículo e Formação. Porto: Porto Editora 
Roldão, M.C. (2003). Gestão do currículo e Avaliação de Competências. Lisboa: Presença 
Roldão, M.C. (2009). Estratégias de Ensino. Vila Nova de Gaia. Fundação Manuel Leão 
Santos, A.S. (2008). Mediações Arteducacionais. Lisboa: Fundação Calouste Gulbenkian 
Sampaio, D. (1993). Vozes e Ruídos: diálogos com adolescentes. Lisboa: Caminho 
Schon, D. (1987). Educating the reflective practioner. London: Basic Books 
Silva, C. (2010). A Cultura Visual na Educação Artística: Entre Sila e Caribdes. Dissertação 
de Mestrado em Educação Artística. Lisboa: Universidade de Lisboa, Faculdade de Belas Artes  
Silva, T. (1999). Teorias do Currículo. Porto: Porto Editora 
Sousa, A. T. L (2007). A Formação dos Professores de Artes Visuais em Portugal. Dissertação 
de Mestrado em Educação Artística. Lisboa: Universidade de Lisboa, Faculdade de Belas Artes  
 Uma Casa Chamada EU: A exploração da Identidade em Expressão Plástica                                          95 
 
Sousa, A. T. L. (2008). O Perfil do Professor de Artes Visuais ao longo da história deste ensino 
em Portugal, Revista Digital do LAV – Laboratório de Artes Visuais, Ano I – Número 01 – 
Agosto. ISSN 1983-7348 
Sousa, O.C & Ricardo, M.M. (Eds.) (2003). Uma Escola com Sentido. Lisboa: Edições 
Universitárias Lusófonas 
Sprinthal, N. & Sprinthal, R.(1990). Psicologia Educacional: Uma abordagem 
desenvolvimentista. Amadora: McGraw – Hill Portugal 
Sprinthal, N. & Collins, W. A. (1988). Psicologia do Adolescente: Uma abordagem 
Desenvolvimentista. Lisboa: Fundação Calouste Gulbenkian 
Vygotsky, L.(1989). Pensamento e Linguagem. São Paulo: Martins Fontes 
Vygotsky, L. (1998a). O Desenvolvimento Psicológico da Infância. São Paulo: Martins Fontes 
Vygotsky, L. (1998b). A Formação Social da Mente. São Paulo: Martins Fontes 
 
